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Dziecko w dzialaniu — refleksje praktyka

Summary
The child in action — reflections of a practitioner

Being a reflective practitioner is a task for a teacher and a tool for his real professional develop-
ment. This article presents a teacher’s reflection before action, focused on the goal of education,
a reflection in action, where the teacher is an observer, tutor and diagnostician, and a reflection after
action, where I analyzed children’s activity in classes with educational toys. For the teacher’s work
I have described the possibility of diagnosing students cognitive development based on their social
role; how do they build strategies of logical thinking; what is wrong with preschool education; and
how to engage students in classes. This text is a result of taking a part in the project Laboratorium
Wezesnej Edukacji.

Stowa kluczowe: refleksyjna praktyka, rozwoj zawodowy, aktywnos¢, rozwdj poznaw-
czy, zabawki dydaktyczne
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Wprowadzenie

Nauczycielski rozwoj zawodowy moze by¢ tylko probg sprostania zewngtrznym wymo-
gom, procedurze ,,papierowego” (tak zwanego) awansu zawodowego. ,,Papierowego”,
bo skupionego li tylko na gromadzeniu dokumentdw, ktére moga niewiele badz nic nie
wnie$¢ do codziennej praktyki. Tak zwanego, gdyz procz stopnia awansu, pewnego przy-
domka nadawanego nauczycielowi, nie zmieniajacego ani zakresu obowigzkoéw, ani spo-
sobu ich wykonywania, ani niczego innego w pracy nauczyciela. W tej rzeczywistoSci
nauczyciel musi znalez¢ miejsce na realny rozwdj, rozumiany jako zmiana praktyki.

Dla mojego rozwoju zawodowego waznym punktem byl udzial w projekcie Labo-
ratorium Wczesnej Edukacji (por. Kruk, Zdanowicz-Kucharczyk 2013)!. W ramach La-
boratorium otrzymatam do pracy z dzieémi pomoce dydaktyczne (zabawki edukacyjne),

! Projekt zrealizowany zostat przez dr hab. prof. EUH-E Jolant¢ Kruk i dr Kamil¢ Zdanowicz-Kuchar-
czyk w Elblaskiej Uczelni Humanistyczno-Ekonomicznej. Jego celem byto opracowanie koncepcji mo-
bilnej pracowni dydaktycznej wspomagajacej nauczyciela w pracy z uczniami klas mtodszych. Laborato-
rium zostato zlokalizowane na terenie EUH-E.
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niektore znane wszystkim nauczycielom wezesnej edukacji, jak liczmany i korale mate-
matyczne, inne rzadko spotykane, obrazujace réznorodne zjawiska fizyczne. Moim zada-
niem bylo zaplanowanie, zorganizowanie i przeprowadzenie zaje¢ z uzyciem dostepnych
srodkow dydaktycznych, a takze dokumentowanie tych zaje¢ w postaci konspektéw. Gro-
madzitam takze informacje dotyczace przydatnosci proponowanych dzieciom zabawek na
kracie obserwacji, ktora rowniez zostata mi udostgpniona w ramach udziatu w projekcie.
Dodatkowo spisywatam reakcje i komentarze dzieci w postaci notatek z obserwacji, ktore
pb6zniej odnositam do swojej wiedzy teoretycznej i w ten sposob redagowatam komen-
tarz dolaczany do kazdego z przygotowanych konspektéw. Tak przygotowany materiat
dostarczalam prowadzacym Laboratorium. Dla mnie natomiast stat si¢ on inspiracja do
zastanowienia si¢ nad rola refleksji w rozwoju zawodowym nauczyciela i poznawaniu
przez niego uczniow.

W pierwszej czesci artykutu scharakteryzuje koncepcje refleksyjnej praktyki, w ktorej
wiasnie refleksje nauczyciela nad jego codzienng pracg czyni si¢ narzedziem jego za-
wodowego rozwoju. Nastepnie przejd¢ do wlasnych refleks;ji, dla ktoérych podstawa byt
udziatl w projekcie Laboratorium Wczesnej Edukacji. Sktadaja si¢ na nig trzy etapy: re-
fleksja nad planowaniem pracy, refleksja w dziataniu (w czasie zaj¢¢ dydaktycznych) oraz
refleksja nad dziataniem (w moim przypadku byla to analiza dzialan dzieci). Zamierzam
pokaza¢, w jaki sposob refleksyjna praktyka przyczynita si¢ do zmiany mojej praktyki
nauczycielskiej, co moze sta¢ si¢ udziatem takze innych nauczycieli.

Refleksyjna praktyka — pomiedzy teoria (wiedzg akademickq)
a praktyka (pracg nauczycielki)

Specyfika pracy nauczyciela polega na obecnej w niej stale nieskonczonosci, niedookre-
$lonosci. Wynika to z niepowtarzalnosci spotkan dydaktycznych, ich uczestnikow — rodzi-
cow, wychowankow, samego nauczyciela — relacji pomiedzy nimi, kontekstu. Jako taka,
nie powinna podlega¢ rutynizacji, szukaniu gotowych rozwigzan, mozliwych do zastoso-
wania w kazdej sytuacji. Wymaga elastycznosci, a co za tym idzie, statego namystu nad
nig. Tutaj staly nie jest algorytm dziatan, tutaj staloscia jest zmiana. Nie ulega bowiem
watpliwosci, ze ,,wspoiczesny profesjonalizm nauczyciela to nie tylko skrupulatnosé
w praktycznym zastosowaniu teorii, ile radzenie sobie z takimi sytuacjami pedagogicz-
nymi, ktore cechuje niepewnos¢, niestabilnos¢, unikatowos¢” (Kwiatkowska 2008: 68).
Nalezy zauwazy¢ jak doskonale profesja nauczycielska wpisuje si¢ w ponowoczesny
$wiat, jego ptynno$¢, migotanie znaczen, niepewno$¢. Taka dynamike zdarzen edukacyj-
nych, czy w ogolnosci, wszelkich relacji spotecznych, profesor Dorota Klus-Stanska na-
zywa chaosem, ,,pewnym stanem, ktory wynika z sytuacyjnej ztozonosci na tyle duzej,
ze cztowiek nie moze rozpozna¢ kazdego elementu, dokonaé jego diagnozy, uchwycié
wzajemnych zaleznosci, ani przewidywac dalszej dynamiki, a nawet kierunku zdarzen”
(Klus-Stanska 2010: 27). Zaakceptowanie takiej rzeczywistosci jako faktu wymusza po-
szukiwanie strategii radzenia sobie z nig. I tu ujawnia si¢ wlasnie miejsce dla refleksji jako
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»postaw[y] zaciekawienia i eksplorowania. Cho¢ woéwczas zyskujemy pewna kontrole
nad poszczegdlnymi elementami zdarzen i zjawisk (kontrole poznawczg lub wykonaw-
czg), jednak pozostajemy §wiadomi niedostepno$ci wielu z nich 1 dzigki temu nie jesteSmy
w naszych sadach i dziataniach fundamentalni, usztywnieni, ale stajemy si¢ elastyczni
otwarci, cierpliwi w zapytywaniu od nowa” (tamze: 30).

W tym miejscu konieczne staje si¢ przywolanie koncepcji refleksyjnej praktyki Do-
nalda Schona, ktéra ma swoje miejsce w akademickiej debacie and istota rozwoju pro-
fesjonalnego nauczyciela. W tym ujeciu ,,refleksja to namyst nad konkretng czynnoscia,
a takze catym cyklem dziatania profesjonalnego, z nastawieniem na jego modyfikowa-
nie” (Kwiatkowska 2008: 68). Wyrdznia si¢ tutaj dwa rodzaje, czy moze stopnie namy-
shu. Pierwszy, pod wzgledem czasowym wcze$niejszy, to refleksja w dziataniu. Ma ona
miejsce rownoczesnie z samym dziataniem, ,,jest krytycznym kwestionowaniem wtasnej
wiedzy i jej zatozen realizowanych w toku dziatania” (tamze: 69) i prowadzi do biezacej
zmiany. Po przeprowadzonym dzialaniu uruchamia si¢ refleksja typu post factum. Moze
ona znalez¢ zastosowanie dopiero w kolejnym dziataniu, a wigze si¢ z potencjalnym wy-
twarzaniem wiedzy nowej, ,,0260Ina [sprawnoscia] metodologiczng do tworzenia nowych
warto$ci poznawczych w sytuacji badania wilasnej praktyki” (tamze: 69).

Koncepcja Schona wydata mi si¢ szczegdlnie bliska ze wzgledu na moje zaintereso-
wanie refleksyjnag praktyka. Postrzeganie wlasnej dziatalnosci wiasnie jako takiej pozwala
na zawieszenie jej pomiedzy teorig a praktyka, stad moje dalsze rozwazania sg wyrazem
owego zawieszenia.

Refleksja nad planowaniem pracy

Postawione przede mna zadanie, ktore wigzato si¢ z udzialem w projekcie Laboratorium
Wecezesnej Edukacji zasadniczo zmienito proces planowania pracy nauczycielskiej. Przede
wszystkim zmiana ta dotyczyla kategorii celu ksztalcenia. Cel ksztatcenia rozumiem
jako ,,ide[¢] organizujaca i uzasadniajaca ten proces [ksztalcenia], ktora stanowi wyktad-
nig¢ tresci oraz ustala sens kazdorazowych czynnosci, sktadajgcych si¢ na ksztalcenie. In-
tencjonalnos$¢ jest skierowaniem si¢ §wiadomosci dziatajacego ku takiej idei; skierowa-
niem zaré6wno projektujacym (stanowigcym), jak i uzasadniajacym, kontrolujacym oraz
ewaluujacym przebiegajace dziatanie” (Zamojski 2010: 50). W praktyce pedagogicznej
czesto cel jest dysfunkcjonalny, w rozumieniu Roberta Mertona (1982). Oznacza to, iz
ow dysfunkcjonalny cel nie petni zatozonej roli regulujacej (organizujacej i uzasadnia-
jacej) proces ksztalcenia oraz nie sprzyja ani jego modyfikacjom ani adaptacji. Powinien
by¢ nadrzgdny w stosunku do planowanych dziatan, zarowno w ich tresci, jak i sensie.
W rzeczywistosci deformacja celu polega na tym, ze w pracy nauczycielskiej powstaje
plan spotkania edukacyjnego obejmujacy tresci bez uzasadniania ,,dlaczego?”, ,,co wymu-
sza autonomizacj¢ dyskursu srodkow, ktore, stajac si¢ niezalezne od celu, zyskujg range
réwng — a wlasciwie wyzszg niz cel. Dlatego centralnym pytaniem takiej pedagogiki jest
pytanie «Jak?», przy czym jego istotno$¢ jest skorelowana z dowolno$cia odpowiedzi.
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Z jednej strony niezwykle istotne jest to «Jak?», z drugiej strony niewazne «Jak?», by-
leby efektywnie” (Zamojski 2010: 45). Nauczyciel nie pyta ,,po co?”, gdyz wie, ze ,,tak
trzeba” z zewnatrz, zastaje juz ustanowione cele, co jest charakterystyczne dla minione-
g0 ustroju politycznego, gdzie ,,...problem intencjonalno$ci ksztatcenia nie istnieje [...].
Monos rozstrzyga a wlasciwie anihiluje ten problem, odgérnie narzucajac cel, ktéry ma
by¢ realizowany przez postusznych wykonawcow. Cel ksztalcenia jest zatem poza ob-
szarem namystu, poza watpliwosciami” (tamze: 57), co jest nie do przyjecia we wspolt-
czesnej strukturze spotecznej typu poli. Do takiego planu tresci dopiero dopisuje si¢ cele,
w rzeczywisto$ci bedace srodkami, z jednej strony przez ich operacjonalizacje, z drugiej
przez utozsamianie ich z efektami (tamze: 44 i dalsze). Taka redukcja celowos$ci dziatania,
a wlasciwie namystu nad nia, dopuszcza do glosu potoczne koncepcje edukacji, obecne
w (nie)$wiadomosci kazdego nauczyciela, a bedace konglomeratem jego wiasnych do-
swiadczen edukacyjnych, zasymilowanej teorii naukowej, praktyki pedagogiczne;. ,,...
[N]aiwne koncepcje umystu, wiedzy, komunikacji, rol spotecznych itd., wspottworza
podtyp potocznej teorii pedagogicznej, jaka jest osobista teoria uczenia si¢
i nauczania, ktéra shuzy do wyjasniania, jak ludzie si¢ ucza, do ustalania, jakie wa-
runki temu uczeniu si¢ sprzyjaja oraz do projektowania sytuacji dydaktycznych. Intuicyj-
nos$¢ i fatwos¢ uzywania wiedzy potocznej ma duze znaczenie adaptacyjne, gdyz pomaga
jednostce szybko orientowac si¢ w sytuacjach spotecznych i dziata¢ w nich, jednak —
z uwagi na swoja kolokwialno$¢ — jest ona narazona na nietrafnosc¢ i btedy” (Klus-Stanska
2010: 63). Konsekwencje moga by¢ daleko idace — az do nieswiadomej deprofesjonali-
zacji pracy nauczyciela, kiedy jest on przeswiadczony, ze dzialanie wynika z posiadane;j
wiedzy akademickiej, nie potocznej (tamze: 67 i dalsze), ale rowniez bliskie — w wyniku
poszukiwania przez nauczyciela regularnosci, wzoréw dziatania, tworzenie niespdjne-
g0 a stwarzajacego pozory uporzadkowania, niedopasowanego do potrzeb i mozliwosci
dziecka a dazacego do unifikacji, procesu ksztatcenia (tamze: 71). Co za tym idzie, proces
ksztalcenia jako system dziatan traci zdolno$¢ modyfikacji i adaptacji, staje si¢ inercyjny
i nieaktualny (owa inercyjnos¢ podtrzymujacy).

Cel praktykowany w opisany wyzej sposob jest dysfunkcja spotkania edukacyjnego,
prowadzi do nieprawidlowych dziatan. Skoro tak jest, musi istnie¢ przeciwwazna jemu
funkcja, ktorej zadaniem bedzie regulowanie systemu, redukowanie wywotanych przez
dysfunkcje napig¢ i deformacji, zapewniajaca jego trwanie, ale zawierajace w sobie zmia-
ne¢. Dla mnie, w wyniku udziatu w Laboratorium Wczesnej Edukacji, taka sitg okazaly si¢
zabawki dydaktyczne. W tradycyjnym planowaniu zaje¢ dobor srodkéw dydaktycznych
jest ostatnim etapem prac. Modyfikacja tego cyklu polegata na uczynieniu zabawek dy-
daktycznych punktem wyjscia, a polegata na odkrywaniu celéw ,,wpisanych” w dostgpna
pomoc, a takze poszukiwaniu by¢é moze calkiem nowych dla niej zastosowan. A zatem za-
miast pytan: co chce osiggnac?, do czego dazg?, jakie zmiany chcg wywotac?, konieczne
bylo formutowanie zapytan o potencjat dostepnych srodkéw dydaktycznych: jak zabawka
moze wplynaé na dzieci (wiedze, umiejetnosci, relacje...)?, co wniesie w ich do§wiad-
czenia? A zatem planowanie spotkania edukacyjnego nie skupialo si¢ na probach przewi-
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dzenia jego efektow, a na samym procesie. Takie podej$cie wydaje si¢ stuszne w obliczu
niedookreslono$ci efektow ksztalcenia, a co za tym idzie niemozliwosci ich przewidzenia.
Uczenie si¢ jest bowiem jedynie czgSciowo uzaleznione od nauczania, w znacznym zas$
stopniu nieuswiadamiane nawet przez osobe uczacg si¢. Tego typu projektowanie niesie
ze sobg wazne konsekwencje. Wbrew pozorom nie prowadzi do umniejszenia roli celu,
nie zaklada braku intencjonalnosci, ale traktuje ja jako zadang (jako pole poszukiwan
nauczyciela), nie dang (zewngtrzng wobec nauczyciela). Z punktu widzenia nauczyciel-
ki — zwigkszylo si¢ moje zaangazowanie w organizacj¢ procesu ksztatcenia, uniknetam
pokusy ,,utatwiania” sobie pracy przez ucieczk¢ w schematyzm.

Projektowanie dydaktyczne, dla ktérego punktem wyjscia sa zabawki dydaktyczne
miato jeszcze jedna bardzo wazna ceche. Niejako narzucaly one pewne metody pracy
oparte na aktywnosci uczestnikow, zbieraniu przez nich doswiadczen, praktycznym dzia-
faniu. Pochodne wobec nich byly natomiast metody stowne, nadbudowane na doswiad-
czeniach wyniesionych z dziatan. W planowaniu pracy pytanie: co chce dzieciom zapro-
ponowac? (czyli co bede robita) zmienito si¢ w pytanie: co dzieci beda robity i co im to
da?, jak moge je wspierac? (do czego jest im potrzebna nauczycielka). Jest to kolejny
dowdd na skupianie si¢ na uczeniu si¢, a nie nauczaniu.

Refleksja w dzialaniu

W koncepcji Schona najwazniejszym momentem pracy nauczycicla i namystu nad nig jest
refleksja w dziataniu. Dla praktyka jest to zarazem najtrudniejszy punkt ze wzgledu na
nieustanne przenikanie si¢ dzialania i refleksji towarzyszacej temu dziataniu, czesto takze
brak mozliwos$ci zatrzymania si¢, ze wzgledu na intensywnos$¢ spotkania edukacyjnego.
Okazuje sig, ze nie jest ono w pelni $wiadomym dzialaniem i wymaga wychodzenia poza
wlasne przyzwyczajenia, zardbwno w dziataniu, jak i w mysleniu. Jednakze jest to element
niezbe¢dny ze wzgledu na niepowtarzalno$¢ wpisang w kazda sytuacj¢ dydaktyczna, ,,re-
fleksja dotyczaca dziatania pojawia si¢ w odpowiedzi (jako reakcja zwrotna) na «wstrzasy,
ktérego doznaje praktyk, zaskoczony nieoczekiwanym pojawieniem si¢ w sytuacji, w kto-
rej dziata, jakiegos incydentu, nowego elementu” (Golgbniak 2002: 17), a takich przeciez
nie brakuje w dziatalnos$ci zawodowej nauczycieli. Wymaga to umiej¢tnego dziatania
wyrazajacego si¢ wiasnie w taczeniu teorii z praktyka, ,,[p]rofesjonalizm nie wyraza si¢
zatem w opanowaniu wiedzy naukowej (lub nie tylko), ale w umiejetnosci konstruowania
wiasnych dziatan zawodowych i ich $ledzenia, refleksji nad nimi, lokowania w trudnych
do antycypacji reakcjach intelektualnych uczniow itd.” (Klus-Stanska 2010: 70).

W zwiazku z udzialem w projekcie Laboratorium Wczesnej Edukacji miatam oka-
zj¢ posthugiwac si¢ karta obserwacji. Okazala si¢ ona pomocnym narzedziem refleks;ji
w dziataniu, czyniac jg bardziej uporzadkowana. Dzigki niej udato mi si¢ dostrzec wiele
spraw, ktore w codziennej pracy mogltyby mi umkng¢. Miatam mozliwo$¢ wprowadzania
na biezgco korekt w dziataniach tak, by sytuacja odpowiadata mozliwosciom dziecka czy
grupy w danym momencie. Mogtam tym samym zmieni¢ swoje nastawienie, rezygnujac
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z udzielania odpowiedzi i kierowania pracg wychowankow na rzecz jej monitorowania,
uwaznego $ledzenia i odbierania komunikatow. W ten sposob otwieram si¢ na odkrywa-
nie tego, czego ucza si¢ dzieci oraz odkrywanie sposobu, w jaki sposob si¢ uczg. Idzie
tutaj o przyjecie roli, jaka przypisuje si¢ nauczycielowi w perspektywie socjokulturowej,
co oznacza, ze nauczyciel ,,powinien pomagac¢ uczacemu si¢ dziecku w budowaniu we-
wnetrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych z kultury narz¢dzi uczenia
sig, ktore pozwalaja rozumie¢ §wiaty w sposob komunikowalny” (Filipiak 2012: 80). Jest
to postawa wiclowymiarowa, na ktorg skladajg si¢ nastepujace role: organizatora $rodo-
wiska uczenia, mediatora, diagnosty, tutora, facylitatora, eksperta (tamze: 81 i dalsze). Po-
shugiwanie si¢ karta obserwacji sprawilo, ze bytam bardziej skupiona na wychowankach
i ich dziataniu i moglam elastycznie dopasowywac¢ si¢ do nich, co utatwito petnienie roli
mediatora, facylitatora i tutora. Wzrosty takze moje kompetencje diagnostyczne ukierun-
kowane na indywidulane dzieci, ich zdolnosci i trudnosci, a takze specyfike grupy, z ktora
pracuje, oraz ich dyspozycji w danym momencie (rola diagnosty). Natomiast wczes$niej-
sze planowanie dziatan z uwzglednieniem zabawek_dydaktycznych umozliwito pelnienie
funkcji organizatora §rodowiska i eksperta.

Kolejnym etapem refleksyjnej praktyki jest werbalizacja, opisywanie post factum wy-
darzen po przebytych zajeciach. Nie daje mozliwosci bezposredniego wyprowadzania
whnioskow, ale stanowi narzedzie samoksztatcenia, a jej konsekwencja moze by¢ odmien-
ne projektowanie kolejnych spotkan. Ujawniajg si¢ w niej bowiem moje strategie pracy,
ktére czasem trzeba podtrzymywac, ale czgsto takze modyfikowa¢. W moim przypadku
refleksja post factum prowadzona byta w postaci komentarza do konspektu zaj¢¢. Reda-
gowatam go, odnoszac swoje notatki i przemyslenia z refleksji w dziataniu do posiadane;j
wiedzy teoretycznej. Niejednokrotnie nasuwaty si¢ pytania i watpliwosci, ktore staratam
si¢ rozstrzygac, siggajac po fachowa literature. Robitam to samodzielnie, ale widzg tu tez
mozliwo$¢é samoksztatcenia nauczycieli wspotpracujacych w zespotach kolezenskich lub
w kontakcie z drugim nauczycielem-superwizorem obserwujacym zajecia. Taki dialog
wlacza w namysl perspektywe drugiej osoby, ktoéra moze by¢ bardzo cenna. Natomiast
namyst indywidulany ma swoje walory, jest dialogiem z wlasna potocznoscia, minionymi
doswiadczeniami, z literaturg naukowa. Shuzy poglebianiu swojej wiedzy, naprowadza
myslenie na nowe tory, w sposéb odroczony modyfikuje praktyke.

Refleksja nad dzialaniem — analiza dzialan dzieci

W wyniku mojej refleksji nad dziataniem wyprowadzitam szereg wnioskow dotyczacych
dzialania dzieci na zabawkach edukacyjnych. Dotycza one trzech sfer rozwoju: spotecz-
nej, poznawczej oraz emocjonalno-motywacyjne;.

Dzieci czteroletnie i pigcioletnie przyjmuja podczas zajg¢ rézne role w grupie rowie-
$niczej. Stopien ich zaangazowania podczas zaje¢ jest zwigzany z posiadanymi kom-
petencjami poznawczymi, totez do analizy zachowan przydatna okazata si¢ koncepcja
Jeroma Brunera (1978). Psycholog ten wyrdznil trzy poziomy kompetencji poznawczych
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reprezentacji: enaktywng (dziatanie jako podstawa gromadzenia doswiadczen), ikoniczng
(rozumowanie wspierane przez obraz) i symboliczng (my$lenie abstrakcyjne). Co istotne,
rozwoj poznawczy nie polega na przechodzeniu przez wszystkie te etapy, od najnizszego
do najwyzszego (jak to mialo miejsce np. w koncepcji Jeana Piageta), ale sa one stale
obecne w funkcjonowaniu poznawczym cztowieka, i nowa sytuacja moze sprawic, ze ak-
tywowana zostanie reprezentacja enaktywna. Fazy rozwoju myslenia sa natury wewnetrz-
nej, ale procesem tym mozna sterowac z zewnatrz — przyspiesza¢ nastgpstwo kolejnych
faz, rozwija¢ jednoczesnie potencjal tkwigcy w dziecku w obszarze réznych aktywnosci.
Oznacza to, ze roznice indywidualne sg zauwazalne nie tylko pomigedzy rowiesnikami, ale
takze u jednego dziecka, w zaleznosci od typu zajec.

Na podstawie obserwacji zachowania si¢ dzieci podczas wielu zaje¢ prowadzonych
z wykorzystaniem zabawek dydaktycznych z Laboratorium Wezesnej Edukacji, wyrdzni-
fam trzy role przyjmowane przez nich w grupie: badacza, obserwatora, eksperta. Badacz
to dziecko, ktére jest skupione wylacznie na czynnos$ciach manipulacyjnych, niezainte-
resowane rozmowa na temat tego, co robi. Wida¢ u niego przymus dotykania zabawki,
potrafi o nig walczy¢, kldci sig, byle tylko osiagnac¢ swoj cel — by¢ jak najblizej zabawki
i samodzielnie dziata¢. Nie jest w tym momencie zdolne wspdtpracowaé, nikogo nie do-
puszcza do zabawki, z ktora pracuje. W jego dzialaniu ujawnia si¢ reprezentacja enaktyw-
na. Obserwator to dziecko, ktore juz nie potrzebuje bezposredniej stycznosci z zabawka,
przyglada si¢ innym, temu, jak i co robig. Jest w stanie na tej podstawie budowac swoja
wiedze 1 wycigga¢ wnioski z dziatania innych. Charakter tego zachowania wskazuje na
reprezentacj¢ ikoniczng. Ekspert to dziecko sktonne do omawiania pracy i jej wynikéw na
bazie wtasnych, przesztych, doswiadczen lub obserwacji kolegow. Jego my$lenie nie musi
by¢ zakotwiczone ani we wlasnym dziataniu, ani w bezposredniej obserwacji. Mamy tu do
czynienia z wychodzeniem poza reprezentacje ikoniczng ku symbolicznej. Warto zauwa-
zy¢, ze dzieci w tym wieku potrafig bardzo dlugo dziataé, bez werbalizacji pytan i stawiania
hipotez. Nie oznacza to jednak, ze wcale ich nie stawiaja, ze to dzialanie jest bezcelowe.
Takie dzialanie skupione na tu i teraz, aktywno$¢ na jednej zabawce zostato juz udoku-
mentowane przez Mari¢ Montessori, ktora nazwata to zjawisko polaryzacjg uwagi. W mia-
r¢ gromadzenia doswiadczen, kiedy wzrasta ich poczucie skutecznosci, mozliwe staje si¢
omawianie do§wiadczen, poczatkowo migdzy rowiesnikami, nastgpnie z nauczycielka.

Omowione tutaj role spoteczne wyraznie wskazujg na poziom rozwoju poznawczego
i réznice indywidulane, jakie mozna zauwazy¢ w grupach dzieci czteroletnich i pigciolet-
nich. Wéréd obserwowanych przeze mnie dzieci zauwazylam mieszane typy reprezentacji.
U wielu z nich, z uwagi na nowos¢ proponowanych przeze mnie pomocy dydaktycznych,
przewazalo nastawienie na dziatania, co wskazuje wyraznie na przewage reprezentacji
enaktywnej. Byly tez dzieci, ktore procz dziatania sktonne byly omawiaé zgromadzone
doswiadczenia. W ich przypadku dochodzito do ksztattowania reprezentacji symbolicz-
nej na bazie enaktywnej. Inna grupa dzieci, to te, ktore dzigki obserwacji, a nie wlasnej
aktywnosci gotowe byly omawia¢ swoje spostrzezenia. Budowaly one reprezentacje sym-
boliczna przy aktywnej reprezentacji ikoniczne;.
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Kolejny moj wniosek dotyczy ksztaltowania sie logicznego myslenia u dzieci w wie-
ku przedszkolnym. Wiele odkry¢ dokonywanych jest przez dzieci zupetnie przypadkiem
w toku dziatania. Liczne zaskakuja samg nauczycielke i moga by¢ inspiracja do projekto-
wania kolejnych zajeé¢. Epizodycznie powstaja pomysty, nowe zastosowania zabawki czy
koncepcje tego, jak to dziata. Oczywiscie musza by¢ one sprawdzane w nastgpnym dziata-
niu, stad potrzeba kolejnej aktywnosci manipulacyjnej, ale juz na nieco innym poziomie,
bo poprzedzonej namystem, planem. Dzigki tym poczynaniom dochodzi do modyfikacji
uprzedniego zamyshu, ktdra ponownie musi by¢ sprawdzona. W efekcie takiego procesu
powstaje strategia dziatania. Szczegdlnie uwidocznia si¢ ona w grach dydaktycznych, co
krotko przedstawie na podstawie gry ,,Ma by¢ pie¢”. Chodzi w niej o to, by zawodnik
utozyl pie¢ kulek swojego koloru obok siebie, w pionie lub poziomie i jednoczesnie nie
pozwolit na to przeciwnikowi. Poczatkowo dzieci uktadaty kulki przypadkowo, nie pa-
trzac na drugiego gracza, w zwiazku z czym wygrywal zawsze ten, kto zaczal gre. Po
kilku prébach musiat pojawié si¢ jakis pomyst, koncepcja gry lub doglgbne zrozumienie
jej zasad, gdyz zmieniat si¢ sposob gry, gracz zaczat tak blokowa¢ ruchy przeciwnika, by
nie dopusci¢ do ulozenia przez niego pigciu kulek. Ale tym samym nikt nie wygrywat, bo
gracz byt skupiony tylko na blokowaniu, nie probowat uktada¢ swojego koloru. Potrzebna
byta modyfikacja, ktora wreszcie doprowadzita do powstania strategii gry prowadzacej do
zwyciestwa (blokowac¢ i uktadac).

Wazna obserwacja dotyczaca sposobu uczenia si¢ dzieci i ich rozwoju poznawczego
nasunela si¢ w toku pracy z klockami Dienesa, cho¢ nie tylko. Zadanie dotyczylo do-
strzegania cech klockow: koloru, ksztaltu, wielkosci i grubo$ci oraz klasyfikowania ich
wedtug tych kryteriow. Po pierwsze, dzieci w wieku przedszkolnym majac przed soba
dwa obiekty omawiaja je na podstawie réznic pomiedzy nimi. Z tego wzgledu jest to
fatwiejsze zadanie niz méwienie o klocku, gdy jest on tylko jeden, tatwo wtedy pomi-
nac jakas ceche. By tego unikngé podczas ¢wiczen stosowalismy symboliczne oznaczenia
cech ogdlnych, ktore dzieci nastgpnie omawiaty, odnoszac je do swojego elementu. Po
drugie, dzieci w wieku przedszkolnym funkcjonuja w przestrzeni dwuwymiarowej.
Oznacza to, ze w spostrzeganiu dominuje zmyst wzroku, a dane pochodzace z pozostatych
zmystow sa pomijane. Czterolatki i pigciolatki maja ktopot z dostrzezeniem takich cech,
jak grubos¢, ciezar, faktura, temperatura przedmiotu. Wynika¢ to moze z jednej strony
z tego, co dziecko przynosi ze sobg z domu, a co niesie ze sobg wspolczesny Swiat, 0toz
dominacji nowych technologii, telewizji, komputerow, tabletow, z ktérymi dziecko styka
si¢ od najmlodszych lat. Z drugiej strony, edukacja przedszkolna za mato rekompensuje te
braki, bardzo szybko wprowadzajac zadania w konwencji papier-otéwek, czgsto niejako
(rodzicom) na dowod tego, ze zaj¢cia edukacyjne w przedszkolu si¢ odbywaja. Widze
w tym ogromne zagrozenie dla rozwoju dziecka, gdyz niedostrzeganie roli wszystkich
zmystow w poznawaniu $wiata przez dziecko w wieku przedszkolnym moze prowadzié
do nieprawidlowo$ci w integracji sensorycznej bodzcow, czego konsekwencja moga by¢
trudnosci edukacyjne na kolejnych szczeblach ksztalcenia ujawniajace si¢ miedzy innymi
w takich zaburzeniach, jak dysleksja.
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O tym, ze dzieci w wieku przedszkolnym maja za mato okazji do manipulowania,
badania i stosowania réznorodnych zabawek edukacyjnych, $wiadcza emocje wyrazane
przez dzieci podczas zaj¢¢. Dzieki nowosci proponowanych zajeé i atrakcyjnoSci za-
stosowanych Srodkéw dydaktycznych mozliwe bylo wzbudzenie glebszego zaangazo-
wania dzieci w dzialanie. Jeden z chlopcow powtarzat wcigz: ,,Alez to mnie ciekawi, to
mnie naprawde bardzo ciekawi”, inny natomiast, kiedy usiadt przy jednej zabawce i nie
chciat opusci¢ stanowiska, ktoras z dziewczynek zabrata zabawke i schowata si¢ z nig pod
stotem, by nikt jej nie przeszkadzat. Ich zachowanie obrazowato dziatanie mechanizmu
montessorianskiej polaryzacji uwagi, warunku uczenia si¢. Dziecigca ciekawos$¢ stanowi
wazny element motywujacy do uczenia si¢ i nalezy ja podtrzymywacé poprzez zachgcanie
dzieci do stawania pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi; jednocze$nie trzeba unikaé
ignorowania pytan oraz podawania gotowych odpowiedzi (por. Filipiak 2012).

‘Whioski

Postawa refleksyjnego praktyka wpisuje si¢ w kondycje wspotczesnego $wiata. ,,Refleksyj-
ny praktyk jest badaczem wtasnego nauczania, diagnozuje zaré6wno sytuacje, jak i kontekst
wiasnej praktyki, opracowuje koncepcje zmiany” (Filipiak 2012: 88). Refleksyjna praktyka
jest wige zadaniem stawianym przed nauczycielem i jednocze$nie narz¢dziem jego realne-
go rozwoju. Uwrazliwia na proces uczenia si¢, dajac wglad w to, jak ucza si¢ dzieci, a takze
na proces nauczania, odkrywajac przed nauczycielem jego wiasne strategie pracy.

W przemysleniach dotyczacych mojej wilasnej pracy, ktdrg staratam si¢ przedstawié
w niniejszym tekscie, przesztam od refleksji poprzedzajacej dziatanie, skupionej na watku
celu ksztatcenia i jego funkcjonalnosci w tym procesie, poprzez refleksj¢ w dziataniu,
akcentujac rolg nauczyciela jako obserwatora, tutora i diagnosty, ku refleksji po dziataniu,
analizujac aktywnos¢ dzieci podczas zaje¢ z zabawkami dydaktycznymi. Dzigki tak pro-
wadzonemu namystowi uwazam swojg praktyke pedagogiczng za zdolng do zmieniania
sig, a co za tym idzie, do bycia aktualng i odpowiadajgca na wyzwania stawiane mi przez
wychowankéw podczas spotkan edukacyjnych.

Na podstawie analizy dziatan dzieci odkrytam mozliwo$¢ diagnozowania rozwoju po-
znawczego uczniow na podstawie przyjmowanych przez nich podczas zaj¢¢ 1ol w grupie
rowiesniczej: badacza, obserwatora i eksperta. Dowiedziatam si¢, w jaki sposéb buduja
strategie logicznego myslenia: przez manipulacje, przypadkowe odkrycie, do budowania
strategii dziatania. Poznalam niedostatki edukacji na poziomie przedszkola: zbyt mato
okazji do manipulowania obiektami. Opracowatam takze warunki zaangazowania dzieci
na zaj¢ciach dydaktycznych: budzenie emocji i zaciekawienia, dawanie okazji do badania
rzeczywistosci. Sg to niezmiernie istotne wnioski dla mojej pracy, moga by¢ takze uzy-
teczne dla innych nauczycieli.

Wszystko to, co przedstawitam powyzej nie stanowi dla mnie podsumowania, ale ra-
czej nowe otwarcie. Nie jest zakonczeniem, gdyz kazde nowe doswiadczenie, kazda nowa
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wiedza rodzi kolejne pytania. Jako takie jest wejsciem dalej i glebiej, a na pewno tez ina-
czej, zarowno we wilasng praktyke, jak i stale obecng w niej teori¢ pedagogiczna.
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