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»Momenty wychowawcze” w projektowaniu
procesu ksztalcenia kulturowej kompetencji dzieci

Summary
“Educational moments” in designing the process of developing cultural competence

The article presents the results of an educational research project implemented in the school year
2018/2019 in selected primary schools in urban environment (L6dz). The aim of the study was to

13

diagnose Janusz Korczak’s “educational moments” in designing the process of developing cultural
competence. The investigator appeared in the role participant as an observer (the researcher came
from the examined environment and had the opportunity to “blend into” the events). The material
came from participant observation. The observation embraced practical and socio-cognitive activity
of the pupils. The results allow recognition in how a child, applying language, marks its being in the
world, how it acts via language, how it uses language to reach the mysteries of the world and what
it does with language during this operation. The final comment suggests that school is there to help
a child to interpret the world, to recognize various phenomena, to assume attitudes towards them,

and to make their independent evaluation.

Keywords: concept of Janusz Korczak, “educational moments”, project of language edu-
cation, cultural competence

Stowa kluczowe: koncepcja Janusz Korczaka, ,,momenty wychowawcze”, projekt ksztat-
cenia jezykowego, kulturowa kompetencja

Ide¢ przewodnia, uruchamiajacg refleksj¢ nad projektowaniem procesu ksztatcenia kul-
turowej kompetencji (Ktakéwna 2003) dzieci z perspektywy Korczakowskiej aksjologii,
dostrzegam w kategorii ,,momentéw wychowawczych” (Korczak 2017). Wyprowadzona
z nauki o rozpoznawaniu (obecnie uprawianej w ramach paradygmatu interpretatywno-
-konstruktywistycznego) umozliwia zrekonstruowanie objawu intelektualnego — ucznia
czy zespotu (Korczak 2017: 10-11). Korczak jako wybitny prekursor konstruktywizmu
zainicjowal tg kategorig refleksj¢ teoretyczng wprowadzajaca wytom w mysleniu o zanu-
rzonym w kontekst kulturowy procesie dzieciecego uczenia sig. To, jak dziecko rozumie
rzeczywisto$¢ i kim si¢ w niej staje, zalezy bowiem nie tylko bezposrednio od ,,goto-
wosci” umystowej i indywidualnego wysitku intelektualnego, ale roéwniez od doswiad-
czanych sposobow rozumienia otaczajacej rzeczywistosci. Poslugujac si¢ wyjatkowo
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trafng metaforg UMYSE DZIECKA to LAS, Korczak wydobywa istote uposrednione-
go uczenia sig: ,,Umysl dziecka to las, ktorego wierzchotki lekko si¢ poruszaja, galezie
splataja, liscie drzac dotykaja. Sa chwile, gdy drzewo faczy si¢ delikatnym dotknigciem
z sgsiednim, a przez sasiada udziela mu si¢ drganie stu, tysigca drzew — calego lasu. Kazde
nasze: »dobrze — Zle — uwazaj — jeszcze raz« — to jest wicher, ktory chaos wprowadza”
(Korczak 2017: 83—-84). Sformutowane zatozenie o interakcyjnej orientacji w konstru-
owaniu znaczen zawiera praktyczng dyrektywe: w procesie poznawania $wiata dziecko
najpierw powinno do$wiadcza¢ aktywnych dziatan (,,poruszen”, ,,dotknie¢”, ,,drgan”)
ukierunkowanych na rozwiagzywanie problemoéw w obecnosci innych i stopniowo, w wy-
niku podzielania pewnych czynnosci rozwigzywac problemy samodzielnie. W procesie
intersubiektywnego uczenia si¢ przez podzielanie osobistych znaczen wazne jest tez to, ze
wzajemne uczenie si¢ od kogo$ i przy pomocy kogos, ma charakter kulturowy, wspierajg-
cy, a nie schematyzujacy, indoktrynujacy. Korczak przestrzega bowiem przed dominujaca
rolg dorostego posrednika: ,,Rzadko kiedy nauczyciel nie doda czego§ do prawidlowej
odpowiedzi ucznia. »Predzej — wolniej — glosniej — jeszcze raz — dobrze — dalej«. (...)
Niestety! — 1 »predzej«, 1 »wolniej« zawodza, demoralizuja dzieci — zawisaja w powie-
trzu” (Korczak 2017: 16—-17). W wyniku takich praktyk uczniowie zostaja zawieszeni
pomiegdzy ,,okropnym, monotonnym, bezmyslnym, Zzebraczym tonem szkolnego opowia-
dania” (Korczak 2017: 83) a spontanicznym i zréznicowanym charakterem codziennej
komunikacji. Dyskurs szkolny, profilujac charakter odbioru rzeczywistosci, nie powinien
si¢ zatem sprowadza¢ do méwienia o $wiecie danym, niejako gotowym i skonczonym.
Zamkniety w klatce schematow, usztywnien, stereotypow, nauczyciel ,,nie tylko zmusza,
ale 1 sam musi, mgczac, sam si¢ meczy” (Korczak 2017: 20-21). Traci zatem mozliwo$é
posredniego wptywania na bieg procesu dojrzewania dzieci¢cej aktywnosci poznawczo-
-interpretacyjnej, ,,bo nie umie czyta¢ migdzy wierszami ich od niechcenia rzucanych
zdan. Chcee, zeby si¢ dziecko zwierzato ze wszystkich mysli i uczu¢. Sam niezbyt sktonny
do zwierzen, nie chce czy nie umie zrozumie¢, ze dziecko jest o wiele bardziej wstydliw-
sze, drazliwsze, czulsze [niz nauczyciel] na brutalne $ledzenie jego duchowych drgnien”
(Korczak 2017: 87-88).

Jeszcze raz podkresle: za inicjowanie Srodowiska stymulujacego rozwijanie i wzboga-
canie wielorakich kompetencji dzieci oraz rozszerzanie pola znaczeniowego dziecigcych
poje¢ odpowiada ,,umiejaca czyta¢ migdzy wierszami i rozpoznawaé duchowe drgania”
druga osoba. W poczuciu odpowiedzialnosci, nie podszytej strachem, lecz zasadzonej na
wyobrazni i wrazliwos$ci, dba o madre bycie wsrdd innych. Tak rozumiana odpowiedzial-
no$¢ nie potrzebuje regulamindéw, nakazéw, lecz jedynie woli, $wiadomej decyzji o ma-
drym budowaniu JA w relacji do TY 1 INNI: ,,kazde stowo znajduje echo w stu umystach,
kazdy czyn $ledzi sto par czujnych oczu; jesli uda si¢ wzruszy¢, przekonaé, pobudzi¢ do
czynu, to umitowanie, wiara, czyn — poteznieje w sto; zawsze, nawet wowczas, gdy za-
wiodg wszystkie nieomal dzieci, jedno czy dwoje — nie dzis, to jutro — przekona, ze zrozu-
miato, odczuto, jest ze mng” (Korczak 2017: 51). Wychowanie powinno wi¢c by¢ inspiro-
waniem do odpowiedzialnosci, wspottworzeniem, wspotmysleniem i wspotodkrywaniem
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warto$ci przez wychowawce 1 wychowanka. Jeste§my zatem odpowiedzialni nie tylko za
to, co zrobili$my, ale rowniez za to, jacy sa nasi uczniowie (tzn. za normy i postawy, ktore
okreslaja ich zachowania), gdyz to, jacy sa teraz, okresla w duzej mierze ich przysztosc.
Nieco inng kwestig jest dynamiczny zakres poczucia odpowiedzialnosci, ktory zmienia
si¢ zaleznie od kontekstu doswiadczenia. Faktyczna odpowiedzialnos¢ jest zakotwiczona
w konkretnej, zmiennej, czgsto niepowtarzalnej sytuacji. Szczegdlnego znaczenia nabiera
pytanie o sposoby rozwijania tej dyspozycji. Aby wychowanie prowadzito ku odpowie-
dzialno$ci, powinno si¢ opiera¢ na kilku elementarnych zatozeniach (Korczak 2012):
— wychowanie powinno by¢ oparte na indywidualnosci, szacunku wobec niepowta-
rzalnosci kazdej jednostki;
— podmiotowos¢ rodzi odpowiedzialnos¢, a odpowiedzialnos¢ jest warunkiem pod-
miotowosci;
— tylko autonomia polaczona z samowiedza prowadzaca do samowychowania i sa-
morozwoju zapewni autentyczne poczucie odpowiedzialnosci.
Nowe spojrzenie na proces odpowiedzialnego bycia wsrdéd innych wzbogacito sie
o jeszcze jeden aspekt. W rozumieniu Korczaka sprawa duzej wagi jest organizowanie
sytuacji edukacyjnych o charakterze narracyjnym, w ktdrych uczniowie moga uzywac
naturalnych predyspozycji poznawczych i samodzielnie poszukiwac znaczen, ,,rozmowa
szybko i naturalnie zbliza ci¢ z dzieckiem” (Korczak 2017: 54). Wraz z opanowaniem
mowy dla dziecka rozpoczyna si¢ przede wszystkim proces usensowniania, u§wiadamia-
nia sobie otaczajacej rzeczywistosci i nadawania jej znaczen: ,.tak trudno porozumie¢ si¢
nam z dzie¢mi, a one uzywajac tych samych co i my wyrazow, wktadaja w nie zupet-
nie inng tre$¢” (Korczak 2017: 76). Zywe narracje, czyli ustne historie z zycia, stajac
si¢ ,,Swigtymi rozmowami uczu¢, ktoérych nie ma prawa dotykac¢ nauka” (Korczak 2017:
32-33), przekazuja wielorakie znaczenia i zadnej opowie$ci nie mozna zamknaé w gra-
nicach jednego horyzontu, kazda bowiem opowies¢, kazde ,,misterium dzwigkow, tonow
zwiewnych, srebrnych” (Korczak 2017: 32-33) mozna ,,czyta¢” na wiele sposobow. Dla
tak nieoczywistej i skomplikowanej sytuacji konieczne jest stworzenie warunkow, w kto-
rych taka rozmowa wyrasta i dojrzewa.

Z inspiracji Korczakowska strategia projektowania
»momentéw wychowawczych”

Jesli zatem narracja staje si¢ kluczowym narzedziem kultury, sprzyjajacym konstruowa-
niu modeli wlasnej tozsamosci, zarowno osobistej, jak i spotecznej, oraz odnajdywaniu
swojego miejsca w uwspolnionej sieci spotecznych relacji (Bruner 2006), to pozostaje
rozwazy¢, w jaki sposob zaprojektowac zdarzenia edukacyjne, aby rozbudzaly: wrazli-
wos$C¢ narracyjng, poznawczg motywacje, gotowos¢ stawiania nickonwencjonalnych pytan
i nieschematycznych rozwigzan.

W podjetej probie zrekonstruowania zewnetrznych warunkow wyzwalajacych dzie-
cigcg aktywno$¢é w procesie uczenia si¢ oraz poczucie odpowiedzialno$ci za wykonanie
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zadania odwotatam si¢ do strategii badan jako$ciowych. Jakosciowe podejscie pozwala
uchwyci¢ dziecigce poznanie jako ,,«cigg perspektyw», ujmujacych rzeczywistos¢ tak,
jak ujmuje si¢ pejzaz, ktoérego — cho¢ istnieje niezaleznie — nie sposob spostrzec inaczej
jak tylko z roznych punktéw widzenia” (Hotowka 1986: 119). Interesowaty mnie dzie-
cigee strategie poznawcze (Sposob postrzegania, czyli zdobywania danych, oraz sposob
myslenia, czyli ich przetwarzania), a takze wytwory procesu poznawczego (j¢zykowy ob-
raz wspolnoty) (Mackiewicz 2000: 107-108). Jezyk pojmowany antropologicznie jako
czgs$¢ dziatalnosci cztowieka — zarowno mentalnej, jak i spotecznej — ujawnia w badaniach
dyskursu prowadzonego przez dzieci niepowtarzalnos¢ ich osobowosci, spontaniczno$é
reakcji, oryginalno$¢ ujmowania rzeczywistosci, stowem — wszystko to, co okresla ich
podmiotowo$¢. Dyskurs dziecigey, wiazac uzycie jezyka z procesem nadawania znaczen,
stuzyl emancypacji. Walor wyzwalajgcy uobecnial si¢ w procesie wrastania w jezyk i czy-
nienia zen narzedzia spolecznej komunikacji. Przyznanie dziecku prawa do uzywania wia-
snego jezyka w procesie oswajania §wiata jest rezultatem glebokiej reorientacji w pojmo-
waniu roli jezyka w procesie rozwoju osobniczego.

Analizie poddatam zaréwno konceptualizacje jednostkowe, jak i typowe dla subkul-
tury dziecigeej i kultury szkoly. Takie ujgcie obrazu $wiata wyprofilowanego w rézno-
rodnych wypowiedziach uczniowskich miato umozliwi¢ opisanie ewolucji znaczenia: od
potocznej bazy kognitywnej, poprzez reinterpretacje naukowa (szkolng), do wlasnego,
oryginalnego ujecia. Wiedza jest bowiem ,,niegotowa”, co oznacza, ze nie istnieje osta-
teczny sens pojecia. Badacza musi wige interesowac nie tylko to, co poznawane, ale row-
niez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego zdolnosci poznawczych, ktore ujawniaja
si¢ podczas thumaczenia pojecia ,,wspolnota”.

Z namyshu nad jezykowym obrazem uczniéw, wyzwalanym w warunkach pobudzaja-
cego rozwoj srodowiska edukacyjnego, wyprowadzitam cele badawcze. Gtéwnym celem
badan uczynitam zrekonstruowanie zainicjowanych narracji uczniowskich. Dziecigcy na-
myst skupiat si¢ wokot obszaru wspoélnotowego, uszeczegodtowionego i wyartykutowanego
w wybranych tematach problemach: 1. Potrzeba — wymiary — warunki wspolnego bycia
razem; 2. Strategie zawigzywania wspolnoty i mozliwosci jej scalania; 3. Wspoélnota pod-
dawana probie.

Materiat do badan zapewnily zajecia edukacyjne, ktdre organizowatam w ramach ob-
serwacji uczestniczacej'. Wystepujac w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwa-
tora-jako-uczestnika (Angrosino 2010) swoje uczestnictwo pojmowatam jako sensowna
obecnos¢ (Piekarski 2017). W badaniach wykorzystalam zbiorowe i indywidualne formy
pracy z dzie¢mi, dzigki ktérym moglam obja¢ obserwacja czynnos$ci uczniow, a takze
skutki tych czynnosci (przede wszystkim werbalne reprezentacje i plastyczne konkretyza-
cje). Badania przeprowadzitam z uczniami trzech klas trzecich (facznie 76 uczniow) szkot

' W dwuletnim gromadzenia materiatu badawczego uczestniczyly trzy seminarzystki: J. Kotynia, E. Ko-
walska, K. Krawczyk. Caly etap gromadzenia danych zamknat si¢ w dwoch latach (w roku akademickim
2016/201712017/2018).
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podstawowych zlokalizowanych w $rodowisku wielkomiejskim?. Zdecydowatam si¢ na
wybor trzecioklasistow ze wzgledu na dobrze rozwinigte kompetencje jezykowe i komu-
nikacyjne, ktore utatwiaja eksplikacje mysli.

Przestrzen do rozmowy z dzie¢mi o tych wymiarach wspolnoty stworzyta ksigzka ob-
razkowa (picture book) Iwony Chmiclewskiej Pamietnik Blumki. Wybér tego tekstu wyni-
kat z glebokiego przeswiadczenia o roli, jakag moze on odegra¢ w formatywnym wymiarze
edukacji wczesnoszkolnej. Przy czym — co warte podkreslenia — literatura ta nie tylko
godzi zobowigzania etyczne z wysokim poziomem artystycznym, ale takze uwzglednia
psychologiczne aspekty odbioru.

Proces rekonstruowania dzieciecych ,,objawéw intelektualnych”

1. Projekt cyklu zaje¢ uwzgledniat aktywnos$¢ ucznidow w procesie uczenia si¢ i ich po-
czucie odpowiedzialno$ci za wykonanie zadania. Uczniowie uzywali réoznych proce-
dur badawczych w procesie rozwigzywania problemu, podejmowali proby bez obawy
o btedy, mieli czas na sformulowanie odpowiedzi.

N: Odczytujemy tekst Pamigtnik Blumki Iwony Chmielewskiej i uruchamiamy namyst dzie-
ci o cztonkach wspoélnoty z Domu Sierot. Kto mieszkal w Domu Sierot. Sprobujcie stwo-
rzy¢ portrety psychologiczne wszystkich domownikéw (dwanasciorga dzieci i dwojga
dorostych).

U: Pan Doktor i Pani Stefa byli dobrymi ludzmi. Sprawiedliwie wychowywali dzieci, rozu-
mieli i wspierali je. Dzieci byly bardzo r6zne: mite i sympatyczne jak Blumka, wesote
i wysportowane jak Rytka, zdolne i pracowite jak Zygmus$, Abramek, Reginka, Aron
i Kocyk, niegrzeczne i zle si¢ zachowujace, ale tez pracujace nad swoim zachowaniem
jak Hanna, Chaimek i Szymek. Usmiechnicte jak Stasiek i smutne jak Aron, mate jak
Kocyk i duze jak Stasiek.

N: Zastandwecie sig, jak doszto do tego, ze grupka przypadkowych dzieci, ktore nie wybraty
si¢ nawzajem (nie znaly si¢ wczesniej, nie mialy wspolnych zainteresowan, nie byly
w tym samym wieku) pod opieka Doktora potrafita stworzy¢ ,,zgrany” rozumiejacy si¢
zespot.

U: Ja mysle, ze dlatego, ze potaczyta ich wspdlna sytuacja, czyli to, ze nie miaty rodzicow.

U: Miaty podobne problemy, no i pewnie dlatego, ze w takiej ,,zgranej” gromadzie bylo im
razem razniej i czuly si¢ bezpiecznie, mimo tego ze byta wojna.

N: Sprobujcie wyobrazi¢ sobie innych cztonkow tej wspdlnoty, czy kazde dziecko mogtoby
tam zamieszkac¢? Jakich praw i zwyczajow musialoby przestrzegaé, jakimi cechami si¢
odznaczac?

U: Nie kazdy by tam pasowat, tylko te dzieci, ktore zgodzityby si¢ przestrzega¢ ustalonych
zasad.

U: Musiatyby by¢ pracowite, bo te dzieci duzo pracowaty.

2 Wybrane do badan szkoty publiczne to: Szkota Podstawowa nr 83 im. St. Jachowicza w Lodzi; Szkota
Podstawowa nr 120 im. Konstytucji 3 Maja w Lodzi; Szkota Podstawowa nr 199 im. J. Tuwima w Lodzi.
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U:
U:
U:

U:

I by¢ sprawiedliwe, zeby mogtly uczestniczy¢ w sadach.

I zacza¢ mysle¢ o innych, co mozna da¢ wspdlnocie od siebie.

No i musialyby szanowaé zwierzeta, bo tego uczyt Doktor; i nie moglyby chodzi¢ zbyt
pozno spac.

A ja mysle, ze kazde dziecko potrzebujace pomocy, jak czego$ by nie umiato albo nie
wiedziato, to Doktor by je nauczyt.

Zainicjowana rozmowa o wspdlnocie poddawanej probie uswiadomita dzieciom, ze do-
$wiadczenia i1 przygody bedace udziatem grupy dwanasciorga dzieci pod opicka doktora
Korczaka wprowadzaja krag problemoéw i elementarnych idei, jakimi powinna si¢ kierowaé
kazda spoteczno$¢ ludzka, jesli jej zycie ma by¢ harmonijne, godne i pomys$lne. Poddani
probom dzielnosci bohaterowie sa zaradni i pomystowi, wychodzg z nich pomyslnie, cho¢
to przeciez garstka osieroconych, bezbronnych dzieci pod opicka starszego pana.

2. Uczniowie wyposazeni w zaufanie do siebie nabrali przekonania, ze w procesie re-
konstruowania znaczen ich osobiste sposoby objasniania i interpretowania Swiata sg
uzasadnione.

N

: Przypomnijcie, jakie rytuaty ($wigta) wypracowali domownicy i w jakim celu je stworzyli.
U:

Takim statym zwyczajem byly na przyklad zebrania wszystkich dzieci i wychowaw-
coOw w kazda sobote, zeby porozmawiac o tym, co si¢ wydarzylo przez caly tydzien;
ciekawym zwyczajem byto tez pisanie skarg albo podzickowan na wspolnej tablicy;
i Dzien Dobrych Uczynkéw, Dzien Pierwszego Sniegu; hatasowanie dla zabawy, za-
ktadanie si¢ z dzie¢mi; konkursy z nagrodami; czytanie na wieczor ksiazek; odpoczy-
wanie, zeby urosnac.

: Rozwazcie teraz, w jaki sposob cztonkom wspolnoty Domu Sierot udato si¢ przetrwaé

trudne chwile. Jakie cechy charakteru Doktora i postawy jego podopiecznych umozliwi-
ty pokonanie trudno$ci?

: Doktor wierzyt, ze dzieci moga si¢ zmieni¢, i dawat im czas na zmiang.
: Nie krzyczat na dzieci, tylko z nimi rozmawiat.
: Wolat wymysla¢ nagrody, niz dawac kary, a dorostych traktowat tak jak dzieci, tez moz-

na byto poddac ich pod sad.

: Dzieci stosowaly si¢ do ustalonych zasad i stuchaly Doktora; uczyly si¢ od niego na

przyktad wybaczania, zaakceptowaty Chaimka i Hanng.

: A teraz porozmawiajmy o sytuacjach, w ktorych najpetniej ujawnity si¢ charakter i po-

stawa Doktora. Ktore sytuacje byly dla domownikow sprawdzianem gotowosci do spro-
stania trudnym zadaniom?

: Sytuacja z Hanna, ktora wszystkich drapata, przezywala i nie chciata pracowad, i przez

to nikt si¢ z nig nie chcial bawié. Pan Doktor jej do niczego nie zmuszat, tylko duzo z nig
rozmawial, ale tak, zeby inne dzieci nie styszaty, i Hanna si¢ zmienita.

: Albo z Chaimkiem, ktorego musiat podda¢ pod sad, zeby zrozumial, ze zle zrobit, ale

potem przytulit go, pokazat, ze nadal mu na nim zalezy; nie chciat nikogo skrzywdzi¢
i chciat wszystkich uszanowac i czego$ dzieci nauczy¢.

: Ja podziwiam tego Doktora, ze tak pokochat obce dzieci i ze si¢ nimi tak zajmowat.
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W rozumieniu dzieci do utrzymania powigkszajacej si¢ grupy niecodzowne sa: praco-
wito$¢, zaradnos¢, uczciwo$¢, umiejetno$¢ wspotdziatania oraz poczucie odpowiedzial-
nos$ci. Dzieci dostrzegaja, ze kiedy sytuacja wychowankow staje si¢ trudna, Doktor wraz
z dzie¢mi biorg sprawy w swoje rece: ze spokojem i wyrozumiatoscia przyjmuja klopoty
Reginki, Hanny, Arona, Poli, Chaimka, nie odst¢pujac od wlasnych przekonan i wcze-
$niejszych decyzji. W trudnych sytuacjach opiekun nie czyni wymowek, przyjmuje obrot
rzeczy ze spokojem i wyrozumiato$cig (,,duzo rozmawia, ale tak, zeby$my nie styszeli”).
Nie rezygnuje przy tym z wilasnych przekonan i decyzji, o ktorych wie, ze sa stuszne
(Chaimek za zniszczenie mrowiska staje przed dziecigcym sadem). Ujeci jego szlachetno-
$cig wychowankowie staraja si¢ sprosta¢ wszystkim trudnosciom, ktore zagrazaja wspol-
nocie. Nie poddajg si¢ zwatpieniu, przygnebieniu, solidarnie wspotdziataja, wspieraja
si¢ 1 usitujg znalez¢ rozsadne wyjscie. Dzieci odkrywaja, ze dzigki cechom charakteru
wszystkich czlonkéw wspolnoty udaje si¢ im przezwyciezy¢ trudnos$ci w stworzonym
domostwie, w ktorym, tak jak w zyciu, pojawiaja si¢ szczgsliwe sploty okolicznosci oraz
beznadziejne z pozoru tarapaty. Dzieci zauwazyty tez, ze chociaz Doktora z wychowanka-
mi nie taczyly relacje rodzinne, udato si¢ stworzy¢ zgrany, wspotpracujacy ze soba zespot.
O jego powodzeniu zadecydowaly umiejetnosci: wspotzycia we wspolnocie (zycie bez
wspoélnoty jest niebezpieczne i czesto niesatysfakcjonujgce) oraz wspodtdziatania, ktdra
zostata wypracowana w zespole, czyli ,,zgrane” i ,,wyprobowane” bycie razem. Integralng
czgsceig idei wspdlnoty Doktora i wychowankow byta ,braterska powinnos¢”, przejawia-
jaca si¢ gotowoscia do niesienia pomocy, wspotczuciem, solidarnosciag oraz ofiarnoscia
wobec tych, ktorzy do niej nalezeli.

3. Nauczyciel, przygotowujac uczniow do dokonywania samodzielnych odkry¢, tworzy
atmosfere wspierajacg dziatania uczniow — angazuje ich w rézne formy aktywnosci,
a takze stosuje system pozytywnych wzmocnien, udziela uczacym si¢ informacji
zwrotnych oraz probuje wejs¢ w ich sytuacje.

Z

: Zaprojektujmy zasady postgpowania dla réznych wspdlnot poddawanych probom (ro-
dzinnej, rowiesniczej, w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym).

: W grupie trzeba by¢ wyrozumiatym, szanowac si¢, pomagac sobie i si¢ wspierac.

: Wszyscy powinni mie¢ rowne prawa i nikt nie powinien si¢ czu¢, jakby byt gorszy.

Kazdy powinien mie¢ czas dla siebie i na swoje zainteresowania.

: Trzeba tez pamigtaé¢ o swoich obowigzkach i by¢ pracowitym.

ccccc

: Wazne jest tez to, zeby by¢ dobrym, bo dobro promieniuje na innych; ghupio by¢ ztym
wsrod dobrych.

Dziatanie i obserwowanie jego rezultatow, a takze podtrzymywanie uczniowskiego
zorientowania na cel uruchomity czynno$ci o charakterze przektadu intersemiotyczne-
go. Opracowanie utworu sprowadzilismy do przygotowania kodeksu praw i obowigzkow
dzieci. Rozwazania nad poczynaniami Starego Doktora i jego podopiecznych doprowa-
dzity do konkluzji, ze wspolnote cementuja przede wszystkim zyczliwos¢, wyrozumia-
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lo$¢, wzajemna opiekunczo$¢, zdolnos¢ wybaczania pomytek, umiejetnos¢ dodawania
otuchy w chwilach stabosci, subtelnego wyczuwania potrzeb. Z lektury tekstu Pamietnik
Blumki uczniowie wyciagneli wniosek, ze warto by¢ dobrym. Dobro — jak si¢ okazuje —
silnie zespala wspolnote, a 0 powodzeniu najtrudniejszych przedsigwzie¢ grupy w duzej
mierze decyduje umiej¢tna pomoc. Dobro udziela si¢ wtedy wszystkim, daje poczucie
sity, pomaga pokona¢ strach, w ktopotliwej sytuacji stawia osoby niekierujgce si¢ dobrem.

4. Nauczyciel, ogniskujac proces uczenia si¢ wokot uczniowskich zainteresowan, dba
réwniez o przestrzen do uruchomienia ich myslenia krytycznego.

N: A teraz porozmawiajmy o takich sytuacjach, ktore sa dla Was sprawdzianem gotowosci
do sprostania trudnym zadaniom we wspdlnocie.

U: Najgorsze sa takie sytuacje, gdy z Facebooka dowiadujesz si¢, ze kto$ z twoich znajo-
mych o$miesza cig.

U: Albo na grupie wypisuje rzeczy nieprawdziwe albo wyrzuca ci¢ z grupy.

U: Ja uwazam, ze dzieci powinny mie¢ odwage, zeby powiedzie¢, co do kogos maja, a nie
chowac¢ si¢ za Internetem.

U: Niektore dzieci spotykaja si¢ tylko po to, zeby obgadywac inne osoby.

U: Teraz jest coraz wigcej telefonow i gier komputerowych, troch¢ brakuje mi tego, ze nie
spotykamy si¢ na pitke.

U: To nie jest niestety tak jak w historii z tej ksigzki. Dzieci tak tatwo sobie nie wybaczaja,
sg bardziej zlosliwe, nie ciesza si¢ z tego, co dzieci z ksigzki, maja od zycia wigksze
oczekiwania.

U: No i brakuje takich opiekunéw jak Doktor. Doro$li nie maja dla nas czasu, nie rozmawia-
ja z nami, nie traktuja nas powaznie.

Historia dzieci z Domu Sierot pod opicka Starego Doktora stata si¢ odniesieniem do
tego, czego wspolczesnie doswiadczajg dzieci i z czym stykajg si¢ w realnym zyciu, nie
oferowata dzieciom naiwnych ztudzen. Wyjscie poza krag oczywistych i banalnych tema-
tow wymagato uwzglednienia kilku warunkow wstepnych podczas organizowania sytuacji
edukacyjnych i przyjecia zasad niedyrektywnego stylu pracy. W refleksjach dzieci pojawi-
fa si¢ tez nuta krytyczna. Niezwykle zespolenie pokonujacej wszelkie trudnos$ci gromadki,
gwarantujace trwato$¢ i site wspolnoty, wydato im si¢ zbyt fantastyczne, kiedy porownaty
fikcje literacka z rzeczywistoscia. Zestawienie w dyskursie tego aspektu zycia wspdlno-
towego z kontekstem, w jakim przyszto zy¢ wspotczesnym dzieciom, ujawnito ewidentng
rozbiezno$¢. Rzeczywisto$¢ cywilizacyjna, w ktorej zanurzeni sg dzisiejsi uczniowie, nie
sprzyja wspolnocie: ludzie sa wobec siebie coraz bardziej podejrzliwi i tylko nieliczni sa
gotowi pospieszy¢ innym z pomocg; powszechne staja si¢ proby wykorzystania swojej
przewagi. Dyskurs, ktory si¢ toczyt wokot problematyki Pamigtnika Blumki, ujawnit wigc
nieoczekiwane poklady ztozonej wiedzy, nieschematycznego myslenia, w ktérym znala-
zlo si¢ miejsce dla marzen o idealnej i rzeczywistej wspolnocie.



,,Momenty wychowawcze” w projektowaniu procesu ksztatcenia. .. 45

W tej diagnozie jest wyrazna sugestia, ze szkola powinna konstruktywnie i wyprze-
dzajaco wyartykutowac swoja role w rzeczywistos$ci terazniejszej i przyszlej. Sprawa naj-
wickszej wagi jest bowiem stworzenie przestrzeni do poszanowania dziecigcego prawa
do myslenia. Jak dowodzi Dorota Klus-Stanska: ,realizowany w polskiej szkole model
ksztatcenia i panujace w niej przekonania odnoszace si¢ do tego, kim jest dziecko, jakie
sg jego mozliwosci rozwojowe, koncepcyjne i decyzyjne, powoduja, ze dzieci zostajg
pozbawione prawa nie tylko do wyrazania swoich mysli, ale rowniez prawa do do§wiad-
czania takich intencjonalnie tworzonych warunkéw rozwojowych, ktore stymulowatyby
to myslenie, pozwalaty odnosi¢ je do waznych aspektow zycia, rozumienia i dzialania”
(Klus-Staniska 2010: 245).

W poszukiwaniu srodkow zaradczych dla wspotczesnej szkoty myslenie o dyskursie
edukacyjnym warto zogniskowaé wokoét Korczakowskiej pedagogiki wzajemnoscei, kto-
ra w wymiarze praktycznym przeklada si¢ na otwarto$¢ na ,,momenty wychowawcze”.
Sprzyja ona bowiem emancypacji przez wyzwolenie si¢ od naciskoéw, unifikacji, progra-
mowania, hegemonii schematow. Sprzeciwia si¢ uporczywemu podtrzymywaniu modelu
edukacji transmisyjnej, nieprzystajacego do potrzeb, jakie zglasza rzeczywistos¢. Podwa-
za stuszno$¢ przekonan sprowadzajacych proces uczenia si¢ do rejestrowania, utrwalania
i odtwarzania gotowych prawd oraz sktania do stawiania pytan o warunki nauczania zmie-
niajgce bieg procesu dojrzewania dziecigcych zdolnos$ci poznawczych oraz o efektywno$¢
zewnetrznych stymulacji.

Otwartos$¢ wiaze si¢ tez z odrzuceniem koncepcji dziecinstwa jako okresu ,,ochronne-
g0”, z ktorego trzeba wyrugowac wszystko, co trudne i przesycone powaga, co nie wigze
si¢ z beztroska i wesotoscig. W tym odgrodzeniu szkolnego bytu dziecka od prawdy zycia,
jak dowodzi Korczak, jest sztucznos¢ i pedagogiczne zaktamanie.

Otwartos¢ to rowniez zgoda na ryzyko, ze dziecko nie przyjmie proponowanej mu in-
terpretacji $wiata, ze poszukujac wlasnych drég rozwoju, pozna, czym jest wolnos¢. Dys-
kurs dziecigey potrzebuje atmosfery wolnosci, traktowania wolnosci jako szansy (Czere-
paniak-Walczak 1996; Tchorzewski (red.) 1999; Schoenebeck 1999). To takze przyznanie
mu prawa do budowania tozsamo$ci wolnego od narzucanych ograniczen.

Istota edukacji sg wigc dzielenie si¢ wiedzg i pomystami, wzajemna pomoc w konstru-
owaniu znaczen, podzial pracy i zamiana r6l oraz nawigzanie relacji dialogowych i empa-
tyczne otwarcie si¢ na dyskurs dzieciecy. Wiaczenie dziecigcego punktu widzenia do dys-
kursu, ktory tworzy si¢ w szkole, pomoze dziecku ten $wiat rozumieé, a takze znajdowac
w nim wlasne $ciezki i budowaé samoswiadomos¢. Mozna mie¢ nadzieje, ze zainspiruje
zmian¢ myslenia o wielowymiarowym i wieloaspektowym dziecigcym procesie objasnia-
nia §wiata, bowiem — jak mawiatl Korczak — z zycia wzigte, tapane na goragcym uczynku,
dajace si¢ zauwazy¢ u bardzo matych dzieci objawy intelektualne stabng nie¢wiczone,
zaniechane, niedocenione. U nielicznych dzieci mogg przetrwaé w postaci ,,zahibernowa-
nej”, jednak z reguly mozna moéwic o zaniku, przejsciu w stan obcosci, zapomnienia, cat-
kowitego wyparcia ze §wiadomosci. Zbyt p6zno pobudzone kontekstem, zadaniem — nie
pojawia si¢ na horyzoncie domystow, poszukiwan czy hipotez interpretacyjnych.
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