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»Uwspolnione” tworzenie sensu w interakcji dziecka z dorostym

Summary
Sharing of meaning in the interaction of a child with an adult

This article demonstrates the results of the educational project “stimulating children’s thinking”
carried out in some primary schools in a metropolitan environment (Lodz, Poland). The aim of the
study was to identify the ways of understanding the concept of community by 9—10-year old chil-
dren. In the didactical intervention operations designed, the research data came from participated
observation, focus interview, and children’s production analysis (graphical visualization, paired-
associate learning tasks and tests of unfinished tasks). Based on my research, I see the need for
triggering the cognitive activity of pupils in conditions that ensure the development of conceptual
systems. Moreover, the findings suggest the need of broader understanding of educational environ-
ments in Polish educational culture.

Keywords: understanding of concepts, strategies to develop children’s ways of under-
standing and interpreting concepts, culture of education

Stowa kluczowe: rozumienie pojec, strategie rozwoju dzieciecych sposobéw rozumienia
i interpretowania poje¢, kultura edukacji

Omowione w artykule zatozenia teoretyczne, wyprowadzam ze spoteczno-kulturowych
teorii wzajemnosci: interakcyjnej orientacji w konstruowaniu znaczen (scaffolding) Lwa
S. Wygotskiego, uzgadniania znaczen Jerome’a S. Brunera, epizodow wspolnego zaanga-
zowania H. Rudolpha Schaffera, spotecznych interakcji typu tutoring Davida Wooda, do-
Swiadczenia uposrednianego uczenia sie (mediated learning experience) Reuvena Feuer-
steina i Pniny S. Klein, a takze intersubiektywnego uczenia si¢ przez podzielanie znaczen
(sharing of meaning) Ragnara Rommetveita. Pozwalaja one rozpoznaé problematyke po-
$wiecona procesowi usensawniania, czyli uSwiadamiania sobie otaczajacej rzeczywistosci
i nadawania jej znaczen z perspektywy dziecka, w warunkach uposrednionego uczenia sie.

Wymienione koncepcje mimo istotnych rdznic pozostaja wzajemnie koherentne — do-
petniaja i poglebiaja refleksje o edukacyjnych mozliwosciach wzajemnego uczenia sig.
Sktaniaja do stawiania pytania o to, w jaki sposob zaprojektowaé zdarzenia edukacyjne,
by doswiadczenia szkolne ucznia rozbudzatly poznawcza motywacje, gotowos¢ stawiania
niekonwencjonalnych pytan i nieschematycznych rozwiagzan?
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Badanie procesow poznawczych na gruncie tych teorii doprowadzito do nastgpujacych
ustalen: (1) Wérdd sposobow pozyskiwania wiedzy o rzeczywisto$ci znaczgacag role odgry-
wa doswiadczanie sytuacji edukacyjnych, w ktorych dorosty jako mediator oswaja dzieci
z utrwalonym w kulturze i uwspdlnionym w wiedzy spotecznej stosunkiem do rzeczywi-
stosci. (2) Proces podzielania znaczen nie jest narzucony przez uczestnikow interakcji, ale
zostaje wspolnie wypracowany w dtugotrwatych probach negocjowania. Wynegocjowany
system znaczen nigdy nie pokrywa si¢ calkowicie z osobistymi znaczeniami wszystkich
uczestnikow interakcji, jest raczej dialogiem ze stosowanym wczesniej przez dzieci spo-
sobem rozumienia $wiata. Koncepcje te doprowadzity do odmiennego rozumienia wiedzy
dziecka i mechanizméw jej rozwoju, jak rowniez procesu uwspolnionego tworzenia sensu.

Strategia badawcza projektowania procesu uwspdlnionego tworzenia sensu

W podjetej probie zrekonstruowania zewngtrznych warunkow wyzwalajacych uczniow-
skie mozliwosci w zakresie tworzenia sensow, odwotatam si¢ do koncepcji badan jako-
sciowych. Jakosciowe podejscie pomogto dostrzec potoczne interpretacje rzeczywistosci
z dziecigcego punktu widzenia, oddajace jego sposob postrzegania i rozumienia definio-
wanych poje¢. W badaniach trzecioklasistow najwlasciwsza okazata si¢ koncepcja de-
finiowania kognitywnego z wpisana adaptacyjna racjonalno$cia potoczna (Anusiewicz,
Nieckula 1992). Otwarta formuta definicji kognitywnej pozwala bowiem szczegdtowo
okresli¢, nie tylko utrwalone w systemie jezykowym typowe cechy i funkcje obiektu, ale
tez uwarunkowane kulturowo cechy konotacyjne (Bartminski 2007). Tak rozumiana defi-
nicja dziecigca postrzegana jest jako zindywidualizowane opowiadanie §wiata zakorzenio-
ne w racjonalno$ci potocznej (Mackiewicz 2000; Boniecka 2001). ,,Zdroworozsadkowa”
wiedza potoczna zyskuje nowa range: nie mozna jej bagatelizowac ani infantylizowac,
wprost przeciwnie, trzeba ja rekonstruowaé i wydobywac z zasobow jezyka naturalnego,
stanowigcego sktadnik tresciowy definicji kognitywnej (Boniecka, Grabias 2007).
Poniewaz interakcyjne wyzwalanie sensow dziecigcych znaczen, pozwala doktadniej
opisa¢ zdolnosci poznawcze dzieci, w badaniach szczegdlng uwage zwrocitam na naj-
wczesniej zdobywang przez dzieci' umiejetnos¢ kategoryzowania jednych poje¢ na pod-
stawie innych oraz rozpoznawania podobienstw i réznic mi¢dzy definiowanymi poj¢ciami
(Langacker 1995). Przyjetam zatem, ze badanie bedzie miato zaréwno cel teoretyczno-po-
znawczy (czyli analiz¢ dziecigeych predyspozycji w zakresie nadawania sensu pojeciom
i ich kategoryzowania), jak i praktyczny (czyli refleksje, jak mozna usprawnia¢ dziecigcy
proces tworzenia sensu oraz kiedy zewnetrzna stymulacja jest najbardziej efektywna).
Aby ustali¢, jak dzieci nadajac sens pojeciom podejmujg proby ich kategoryzowania,
pojecia zestawiatam w pary antonimiczno-synonimiczne. W tekscie opisuj¢ par¢ pojec
abstrakcyjnych wspolnota vs. zbiorowo$¢. Zdecydowalam si¢ na wyboér tych pojeé, po-

' Umiejetno$¢ kategoryzowania na zasadzie podobienstwa i roznicy traktowana jest w badaniach Johna
McShane’a jako fundamentalna. Por. J. McShane, Cognitive Development: An Information Processing
Approach, Oxford 2001, s. 133.



,Uwspolnione” tworzenie sensu w interakcji dziecka z dorostym 51

niewaz dostrzegam w ich zestawieniu cickawe zalezno$ci semantyczne. Mimo istotnych
roznic, istnieje miedzy nimi pewne podobienstwo: wspotbycie zarowno we wspdlnocie
jak iw zbiorowosci wymaga poswigcenia jakiej$ czastki wolnosci, za$ dobrowolne ogra-
niczanie wolnos$ci wiaze si¢ z dazeniem do scalania grupy, natomiast scalaniu grupy towa-
rzyszy odseparowanie od innych.

W badaniach dazytam do wydobycia dziecigcych umiej¢tnosci w zakresie ujmowania
relacji podobienstw i réznic migedzy pojeciami oraz réznicowania sensu kazdego z tych
pojec¢ przez podkreslenie cech identyfikujacych. W tym celu w dydaktycznych dziataniach
interwencyjnych, zadbatam o intencjonalng kreacje¢ warunkéw dydaktycznych (Klus-
-Stanska 2010: 131-132). W powszechnych szkotach podstawowych, w ktérym prowa-
dzone byly badania, podj¢ta problematyka byta nieprzewidziana i nieproponowana przez
program i podre¢czniki szkolne.

Materiat do badan zapewnily zajecia edukacyjne, ktore organizowatam w ramach ob-
serwacji uczestniczacej’. Wystepujac w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwa-
tora-jako-uczestnika (Angrosino 2010), wykorzystatam zbiorowe i indywidualne formy
pracy z dzieé¢mi, dzigki ktéorym obserwacja mogltam obja¢ czynnosci uczniow, a takze
skutki tych czynnosci (przede wszystkim werbalne reprezentacje i plastyczne konkrety-
zacje). Badania zostaly przeprowadzone z uczniami klas trzecich (tgcznie stu dwudziestu
uczniow), szkot podstawowych zlokalizowanych w §rodowisku wielkomiejskim. Probe
badawczg stanowili trzecioklasi$ci ze wzgledu na dobrze rozwinigte kompetencje jezyko-
we i komunikacyjne, ktore utatwiaja eksplikacj¢ mysli. Badania zostaly przeprowadzone
w miejscach, ktdre zapewniaja dzieciom naturalne warunki uczenia si¢, w typowych szko-
tach podstawowych®.

Istotng przestanka uwspolnionego tworzenia senso6w bylo systematyczne oraz powol-
ne wyzwalanie dziecigcego namystu. Proces rozpoznawania dziecigcych senséw naste-
powal w sekwencjach, obejmujagcych poszczegdlne watki problemowe: od najprostszych
do strukturalnie ztozonych. Tworzywem shizacym do uruchamiania tego procesu byty:
dziecigca przedwiedza, wybrane teksty literackie oraz ksigzki obrazkowe (picture book).
W artykule opis sprowadz¢ jedynie do ukazania strategii aktywizowania uczniowskiej
przedwiedzy (por. Mietzel 2003).

Aktywizacja uczniowskiej przedwiedzy
w procesie uwspolnionego tworzenia sensu

Konceptualizacja aspektu wspolnotowego rozpoczeta si¢ od rozmowy na temat podo-
bienstw 1 réznic migdzy wspdlnota a zbiorowoscia, sprowokowanej pytaniami: Z czym

> W dwuletnim okresie gromadzenia materiatu badawczego uczestniczyty moje seminarzystki: M. Jasz-
czuk, D. Kaczmarek, M. Kalinska, P. Korczowic, E. Kowalska, M. Kwasek, A. Pajnowska. Caty etap
gromadzenia danych zamknat si¢ w okresie dwoch lat (w roku akademickim 2016/2017 1 2017/2018).

3 Wybrane do badan szkoty to: Katolicka Szkota Podstawowa im. Blogostawionych Dzieci z Fatimy
w Lodzi, Szkota Podstawowa nr 71 w Lodzi, Szkota Podstawowa nr 149 w Lodzi.
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wam si¢ kojarza wyrazy wspolnota vs. zbiorowos¢? Kiedy i od kogo styszeliscie te wyra-
zy? Sprobujcie sobie przypomnieé, z jakimi wyrazami tacza si¢ te pojecia?

Z wypowiedzi wynikalo, ze uczniowie dysponujac wieloma schematami przedwie-
dzy, kierowali uwagg raczej na okreslone szczegdly wydarzen towarzyszacych cztonkom
wspolnoty i1 zbiorowosci, niz na cechy identyfikujace dwoch porownywanych pojeé: ,,mo-
zemy wspolnie dzieli¢ si¢ praca, wspolnie robi¢ zakupy, razem gra¢ na komputerze, za-
gra¢ mecz, mozna wspdlnie spedzi¢ swigta”. Wyszukujac w pamieci wyjasnienia, ktore
mozna byltoby zastosowac¢ dla tych pojeé, korzystali czgsto z wyrazen tautologicznych,
ujawniajac raczej potoczne rozumienie porownywanych pojec: ,,wspolnota to wspolne
robienie czegos”, ,,wspolnota, czyli co§ wspdlnego: mojego i twojego”, ,,wspolny to jak
jedna rzecz nalezy do kogos$ jednego i do kogo$ innego”, zbiorowo$¢ natomiast to ,,to co
si¢ zbiera”, ,,zbiory czego$, np. kwadratow”. Czgsto zdarzato si¢, ze nakladajac na siebie
zakresy znaczeniowe tych pojec, nie zwracali uwagi na ich rozbieznosci: ,,we wspolnocie
i w zbiorowosci kazdy jest tak samo wazny”, ,,we wspdlnocie najwazniejsze sg dobre rela-
cje, zgoda, przyjazn a w zbiorowos$ci mozliwos¢ bycia razem”. Umocowaniem dla takich
sposobow werbalizacji byly stworzone przez dzieci wizualizacje graficzne, ktdre ujawnity
zrodta dzieciecej przedwiedzy.

U&D)WJAX G ’/,

Rys. 1. Konkretyzacja plastyczna wspolnoty Rys. 2. Konkretyzacja plastyczna zbiorowosci

Opor przeciwko zmianom pojeciowym

W mozliwie szerokim zakresie, uwzgledniajac werbalne i obrazowe reprezentacje
uczniowskiego przedrozumienia, zainicjowatam rozmowe o pracach, ktore powstaly. Te
dwie zroznicowane formy ludzkiej wigzi wyzwolity w dzieciach dominujace wrazenie
mitej tagodnosci, wesolosci i bezpieczenstwa. Takie rozumienie potwierdzajg atrybuty
sielskiego klimatu: ,,chmurki, stonko, trawka, drzewka, krowka, wesota rodzina”, zwizu-
alizowane przez uzycie pastelowych barw.

Uobecnione w wypowiedziach werbalnych i konkretyzacjach plastycznych przedro-
zumienie trzecioklasistow, stalo w sprzeczno$ci ze znaczeniami, ktore chciatam wyko-
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rzysta¢ w zaprojektowanym przez siebie procesie uwspolnionego konstruowania znaczen.
MJj sceptycyzm wzbudzity — w gruncie rzeczy powierzchowne — natura i zrodto przezyc,
ktére wyrastajg z przedstawionych sytuacji (sielski krajobraz dla niczym niezmaconych
relacji miedzyludzkich).

Zaproponowane oddzialywania edukacyjne ujawnily wigc istnienie dwodch alterna-
tywnych rodzajoéw rozumienia: badacza i uczniow. Aby zachecic¢ ucznidow do ponownego
przedyskutowania zalet i wad przedstawionych objasnien, rozmowe ukierunkowalam na
sensy zwigzane z wszystkimi emocjami, jakich dostarcza bycie we wspdlnocie i w zbioro-
wosci. Rozwazania zogniskowali$my wokot watku poswieconego wspdlnocie poddawa-
nej probie: najglebsze, najtrwalsze uczucia i najsilniejsze wie¢zi rodza si¢ ze zdarzen wy-
jatkowych i trudnych, ktore budza emocje ambiwalentne i niepokojace, ale sa faktyczna
,szkola uczu¢” i wykuwaja charakter.

Przygotowanie rusztowania

Rozbieznos¢ dotyczaca zakresu znaczeniowego pojeé, przez psychologéw okreslana
jako ,,zblizone dopasowanie” (approximate fit) (Appleton 1997), zmobilizowata mnie do
stworzenia takiej sytuacji edukacyjnej, w ktorej uczniowie beda mogli podja¢ wysitek
zwigzany z rozszerzeniem znaczenia poj¢¢ wspolnota vs. zbiorowo$¢. Kolejna interakcja
wyrastala zatem z koniecznosci poglebienia dotychczasowych przemyslen.

Uczniowie uzmystowili sobie istotne elementy swojego przedrozumienia w trakcie ka-
tegoryzowania zréznicowanych fotografii wspdlnot (rodzinnej, rowiesniczej, sasiedzkiej,
katolickiej) i zbiorowosci (thumu kibicéw, uczestnikow koncertu, zgromadzenia w mani-
festacji, thamu w przestrzeni publicznej: w sklepie, na przystanku autobusowym). Zaini-
cjowany tym ¢wiczeniem dziecigcy namyst skupial si¢ wokét elementarnych doswiadczen
uczniow oraz osobistych sadow i przekonan, ktdre wczesniej uczniowie czgsto przyjmo-
wali bezrefleksyjnie. Zobrazowane autentyczne sytuacje zaktywizowaly dziecigce rozu-
mienie. Dzieci z tatwoscig przyporzadkowaty do wspdlnoty ilustracje rodziny, przyjaciot,
za$ do zbiorowiska ilustracje thumu na przystanku, koncercie czy w centrum handlowym.
Glebszy namyst wywotaty zdjecia ludzi protestujacych i modlacych si¢. Zdaniem dzieci
nie tylko miejsca (szerzej przestrzenie), ale przede wszystkim potrzeby scalaja poczucie
wspoélnotowosci. Ich opis pomogt dzieciom zrozumieé, ze do zawigzania wspdlnoty ko-
nieczne jest do§wiadczenie poczucia bliskosci w bezpiecznym miejscu. Rownie wazne
byty dla dzieci okoliczno$ci towarzyszace zawigzywaniu i umacnianiu wi¢zi wspolnoto-
wych. Dzieci uswiadomity sobie, ze ludzi protestujacych, mimo braku blisko$ci emocjo-
nalnej, taczy konieczno$¢ wynikajaca ze wspolnego bycia razem. Kluczowa w procesie
usensawniania tych poje¢¢ okazata si¢ wypowiedz jednego z uczniow: ,,dla mnie to ze
jesteSmy sobie bliscy jest wazniejsze od tego, gdzie si¢ spotkamy i po co”.
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Aktywne przetworzenie nowych informacji

Dziecigcy namyst nad zrekonstruowanym przez dzieci sensem wspdlnotowosci urucho-
mit dziatania o charakterze przektadu intersemiotycznego. Zapis ideograficzny utatwit
uczniom przekroczenie dostownosci i wyzwolit komentarze oparte na szerszych skoja-
rzeniach, zwigzanych z ksztattem i kolorem. Zajecia zacz¢lismy od wizualizacji. Ze sche-
matdéw postaci kobiecych i mgskich, dzieci probowaly symbolicznie stworzy¢ wspdlnote
i zbiorowos¢. W rozumieniu dzieci we wspolnocie: wszyscy si¢ potrzebuja, wybrali si¢
nawzajem, sg tak samo wazni, brak ktéregokolwiek z cztonkdéw wspolnoty ,,burzy” spo-
koj, tad 1 harmonig (dzieci obrazuja to rozumienie przez nieodwracalne przerwanie wspol-
notowego kregu, ktorego ponowne ztaczenie wymaga czasu). Zupetnie inne znaczenia

wydobyli z wizualizacji zbiorowosci: uczestnicy zbiorowosci zebrali si¢ ze wzgledu na
okoliczno$ci, sfera wzajemnych relacji nie jest oparta na uczuciach (cztonkowie zbioro-
wiska nie sg ze soba polaczeni, sg ,,razem, ale osobno”), odejscie cztonka zbiorowosci jest
niezauwazalna.

A

Rys. 3. Konkretyzacja plastyczna wspolnotowego kreggu  Rys. 4. Konkretyzacja plastyczna rozpadu wspolnoty

Rys. 5. Konkretyzacja plastyczna zbiorowo$ci Rys. 6. Konkretyzacja plastyczna niepelnej zbiorowosci

Cwiczenie z zastosowaniem symbolicznej wizualizacji wzmocnito uczniowskie wy-
sitki, majace na celu glgbsze zrozumienie podjetego obszaru problemowego i stworzy-
o okazje do wzajemnego przekazywania sobie w zrozumiatej formie swoich wyobrazen
i odkry¢. Zaktywizowalo tez uczniow do wysitku sensownego wyja$nienia nowych do-
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swiadczen, a takze towarzyszacych mu w tym odczu¢, w wyniku nadawania koloréw
schematycznym figurom: ,,moje figurki maja rozne kolory (czarne, czerwone, zotte, nie-
bieskie), bo we wspolnocie niektdrzy sa smutni, rado$ni, skromni, spokojni, zmartwie-
ni i zlosliwi”. Dziatania na symbolach o odmiennych walorach kolorystycznych (jasne
— ciemne, cieple — zimne, tagodne — zdecydowane) umacniaty i ugruntowywaty reflek-
sje nad wywotang problematyka. W §wiadomosci dzieci pojawily si¢ nowe sensy: kazda
wspoélnota poddawana jest probom: wspdlnocie zagrazaja smutek, zmartwienie 1 ztosli-
wosci. Do utrzymania glebokich wiezi nieodzowne sg rados¢, skromno$¢ i spokoj. Dzieci
odkrywaja wigc, ze dzigki cechom charakteru wszystkich czlonkdéw wspodlnoty udaje si¢
przezwyciezy¢ nieodzownie pojawiajace si¢ trudnosci.

Przezycie i przezwyciezenie konfliktu poznawczego

Uwspdlniona konceptualizacja pojg¢ abstrakcyjnych wykazata, ze istnieje znaczny poten-
cjat zdolnos$ci poznawczych dzieci w zakresie kategoryzowania. Przygotowane ,,ruszto-
wanie” wyzwolito dziecigce mozliwoséci w zakresie wychwytywania podobienstw i roz-
nic miedzy zawartoscig pojeciowa. Zestaw cech identyfikujacych poréwnywane pojecia
przedstawiam w ujgciu tabelarycznym (w zestawieniu uwzgledniam najbardziej reprezen-
tatywne wypowiedzi: frekwencja > 10).

Tabela 1. Sposoby kategoryzacji poje¢cia wspdlnota z uwzglednieniem liczby respondentow 1 wy-
powiedzi (w%)

Kategorie N resp. % resp. N odp. % odp.

Jaka jest/jaka moze by¢/jaka powinna by¢ wspolnota (W) vs. zbiorowos¢ (Z)?
W: mita 21 17,5 21 1,8
dobra 16 13,3 16 1,4
przyjazna (13);przyjacielska (3) 16 13,3 16 1,4
odpowiedzialna 16 13,3 16 1,4
réznorodna 11 9,2 11 1,0
pomocna 11 9,2 11 1,0
Z: przypadkowa 28 23,3 28 2,5
wielka/ogromna/duza 14 11,7 14 1,2
bezcelowa 12 10,0 12 1,1
obca 11 9,2 11 1,0
nietrwata 11 9,2 11 1,0
obojetna 10 8,3 10 0,9

Co jest najwazniejsze we wspolnocie vs zbiorowosci?

W: mito$¢/uczucia 37 30,8 37 3,2
wigzi 27 22,5 27 2,4
wspolny cel 22 18,3 22 1,9
przyjazn 19 15,8 19 1,7
cztowiek/osoby/ludzie 16 13,3 16 1,4
szacunek 12 10,0 12 1,1
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Tabela 1. cd.
Kategorie N resp. % resp. N odp. % odp.
Z: wydarzenie 28 23,3 28 2,5
ludzie 15 12,5 15 1,3
miejsca 15 12,5 15 1,3
zainteresowania 13 10,8 13 1,1
sytuacja 13 10,8 13 1,1
czas 10 8,3 10 0,9
Kto moze stworzy¢ wspolnote vs zbiorowos¢?
W: rodzina 38 31,7 38 3,3
przyjaciele/ przyjazn 35 29,2 35 3,1
dorosli 11 9,2 11 1,0
dzieci 11 9,2 11 1,0
Z: przypadkowi ludzie/tham 35 29,2 35 3,1
dorosli 16 13,3 16 1.4
dzieci 11 9,2 11 1,0
Co mozna robi¢ we wspolnocie vs zbiorowosci?
W: pomagaé 31 25,8 31 2,7
kocha¢ 22 18,3 22 1.9
bawic si¢ 20 16,7 20 1,8
wspierac si¢ 13 10,8 13 1,1
Z: by¢ obok 15 12,5 15 1,3
kibicowac 13 10,8 13 1,1
protestowac 12 10,0 12 1,1
modli¢ si¢ 11 9,2 11 1,0
Czego nie mozna robi¢ we wspolnocie vs zbiorowosci
W: ktocic sig 35 29,2 35 3,1
zle traktowa¢ innych 24 20,0 24 2,1
obrazac si¢ 22 18,3 22 1,9
ktamaé 18 15,0 18 1,6
krasé 13 10,8 13 1,1
bi¢ si¢ 12 10,0 12 L1
przezywac si¢ 10 8,3 10 0,9
Z: zle traktowac¢ innych 22 18,3 22 1,9
bi¢ si¢ 11 9,2 11 1,0
Po co istnieja wspolnoty vs zbiorowosci?
Ww: zeby si¢ kochac 12 10,0 12 1,1
pomagac sobie 12 10,0 12 1,1
szanowac sie, 12 10,0 12 1,1
wspierac si¢ 12 10,0 12 1,1
Z: dla rozrywki 11 9,2 11 1,0
zeby si¢ poznawac 10 8.3 10 0,9
zeby nie by¢ samemu 8 6,7 8 0,7
suma odpowiedzi 942 100,0

liczba respondentow 120




,,Uwspolnione” tworzenie sensu w interakcji dziecka z dorostym 57

Zwerbalizowany aspekt wspolnotowy dzieci sprowadzaja do wybranych obszarow:
rodzaje wigzi wspdlnotowych, cechy zespalajace i rozbijajace wspolne bycie razem oraz
formy aktywnosci. Z zestawien iloSciowych wynika, ze wysokie pozycje listy cz¢stotliwo-
$ci zdecydowanie réznicujg wspdlnote vs. zbiorowos$¢ w aspekcie jakosci: wspolnota jest
mita, dobra, przyjacielska, odpowiedzialna, zbiorowos¢ za$ przypadkowa, wielka, bezce-
lowa, obca, nietrwala oraz w aspekcie dziatania: we wspolnocie mozna pomagac, kochac,
bawi¢ sig, wspierac natomiast w zbiorowosci by¢ obok, kibicowa¢, protestowac. Wyrazne
roznice ujawniaja si¢ tez w obszarze wartosciowania: we wspolnocie najwazniejsze sg:
uczucia, wiezi, wspolny cel, przyjazn, cztowiek, szacunek, za$§ w zbiorowosci: wydarze-
nie, miejsce, ludzie, zainteresowania, sytuacje. Na pierwszych miejscach listy asocjacji
plasuja si¢ uszczegélowienia rodzajow wiezéw wspolnotowych (dla wspdlnoty) oraz
okolicznos$ci zewngtrzne towarzyszace zbiorowosci (wydarzenia, miejsca, sytuacje). Za-
warto$¢ pojeciowa roznicuja tez odpowiedzi dotyczace cztonkdéw wigzi wspolnotowych:
rodzina, przyjaciele vs. przypadkowi ludzie, chociaz w przypadku tego obszaru znaczenio-
wego dzieci dostrzegaja tez pewne podobienstwa: wspdlnote i zbiorowo$¢ tworza dorosli
i dzieci. Podobne relacje podobienstw i roznic miedzy poj¢ciami dzieci dostrzegaja przy
omawianiu negatywnej odmiany dzialania w rodzinie. Do negowanych czynno$ci dzieci
zaliczaja kfocenie sig, zle traktowanie innych, obrazanie si¢ oraz bicie. W odpowiedziach
na ostatnie pytanie, dotyczace powoddw istnienia wspdlnoty i zbiorowosci, powtarzaja te
kategorie, ktore wystepowaly we wezesniej postawionych pytaniach. Definiujac zasad-
no$¢ istnienia wspolnoty podkreslaja po raz kolejny motyw mitosci (tym razem na pozycji
pierwszej) oraz aspekt pomagania sobie, szanowania si¢ i wspierania sie (na tej samej
pozycji na liscie czgstotliwosci) oraz motyw ludyczny (dla rozrywki, zeby sie poznac)
w przypadku celowosci istnienia zbiorowosci.

Wspolnotowos¢ w dyskursie szkolnym

Rekonstrukcja uwspolnionego tworzenia sensu w interakcji dziecka z dorostym, zmierzata
do ustalenia, w jaki sposob mozna poglebi¢ uczniowski namyst nad zespalaniem i umac-
nianiem wspdlnoty, stojacej wspdtczesnie przed konieczno$cig zajecia stanowiska wobec
innego (sprowokowanej chociazby narastajagcym problemem imigracji).

Projekt uswiadomit tez znaczenie interwencji dydaktycznej usprawniajacej dziecigcy
proces tworzenia sensu. Po pierwsze, intencjonalno$¢ dziatania i wzajemno$¢ wymiany,
sprowadzajaca si¢ do organizowania wspierajacych sytuacji edukacyjnych oraz wypra-
cowanie skutecznych strategii w czasie interakcji z dzieckiem. Po drugie, uposrednianie
znaczenia, czyli wykazywanie wrazliwo$ci na dziecigce sposoby postrzegania i interpre-
towania rzeczywistosci, a takze przejawianie gotowosci do rozumienia wielogtosowych,
wewnetrznie zdialogowanych punktow widzenia dziecka. Po trzecie, wspolne ustalenie
celu dziatania i wytrwate dazenie do niego, a takze podtrzymywanie uczniowskiego zo-
rientowania na cel. Po czwarte, wzmocnienie poczucia kompetencji oraz stymulowanie
dziecigcej swiadomosci, ciekawosci i zainteresowania dziataniem. Po piate, wspieranie
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samodzielnych prob dziatania oraz regulowanie dziecigcych zachowan, przez uwrazli-
wianie na krytyczne momenty w procesie rozwigzywania zadania. Po szdste, czuwanie
nad uczniowskimi stanami emocjonalnymi, a takze wyzwalanie pozytywnych nastawien.

Dydaktyczne dziatania interwencyjne uswiadomity tez, ze uczniowie majac silne
sktonnos$ci do interpretacji ,,niezgodnych” z oczekiwaniami zdarzen, ktére odpowiadaja
ich przedwiedzy, nie przezywaja zadnego konfliktu poznawczego, zadnej niezgodnosci
mig¢dzy wiedzg a tym, czego doswiadczyli. Asymilujac jedynie materiat, nie ujawniaja go-
towosci do poszukiwania alternatywnych odpowiedzi. Dziatalno$¢ wychowawcza powin-
na zatem zosta¢ sprowadzona do podwojnej interwencji: w rzeczywisto$¢ indywidualng
(w osobisty §wiat dziecka, jego obrazy swiata i samego siebie oraz ukryte teorie wyjasnia-
jace funkcjonowanie §wiata), a takze w rzeczywisto$¢ spoteczng (w utrwalony w kulturze,
zakorzeniony i uwspolniony w wiedzy spolecznej $wiat znaczen). Uzgadniana spotecznie
wizja $wiata tworzona jest w umysle dziecka nie tylko dzigki jego mozliwosciom poznaw-
czym, ale przede wszystkim dzigki inspirujacym wpltywom srodowiska.
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