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Laboratorium Wczesnej Edukacji jako przyklad ,,paradygmatu”
metodyKki interaktywnej

Summary

Laboratory for Early Childhood Education as an example of a ,,paradigm” of interactive
methodology

The text contains a realization example in the field of early childhood education methodology which
aims to show the possibilities of interactive teaching application guidelines at an early stage of
education for teachers and students. Indicating a need for such solutions is often signaled by those
teachers who, rather than looking for pre-defined scenarios and clear directions, are interested in the
confirmation of their own pedagogical intuition and of theoretical support for their work. Interactive
methodology can thus meet the expectations of those teachers who are not discouraged by the initial
difficulties and prefer to go their own path. The article is a presentation of the theoretical and
methodological assumptions of the research project, which is the source of the described concepts.

Stowa kluczowe: metodyka wczesnej edukacji, dydaktyka interaktywna, teoria
ugruntowana, laboratorium wczesnej edukacji

Keywords: methodology of early childhood education, interactive teaching, grounded
theory, the Laboratory of Early Childhood Education.

1. Wprowadzenie — ,,paradygmat” metodyki interaktywnej

Metodyka stanowi wazne narzedzie w pracy kazdego dydaktyka, jest niezbednikiem
dajacym poczucie kompetencji zawodowej, a takze elementem ulatwiajacym codzienng
aktywnos¢ dydaktyczng w instytucjach edukacyjnych. Nie sposob lekcewazy¢ znaczenia
tego obszaru praktyki nauczycielskiej, gdyz w duzym stopniu od wiasciwych rozwigzan
metodycznych zalezy jako$¢ dzialan nauczyciela a takze dobra komunikacja z uczniami
podczas zajgc.

Pojecie ,,metodyka” pomimo oczywistych konotacji zwigzanych z pakietem skutecz-
nych sposobow pracy dydaktycznej, jest jednak nieco tajemnicze. Wynika to czgsciowo
z pomijania tego okreslenia w podrecznikach dydaktyki, gdzie w wigkszo$ci opracowan
na plan pierwszy wysuwa si¢ ,,metoda” rozumiana jako wyprobowany i systematycznie
stosowany uktad czynnosci nauczyciela i uczniow, realizowany swiadomie w celu spowo-
dowania zatozonych zmian w osobowosci uczniow (Okon 1987: 246). To ujecie ,,metody”
jest w dydaktyce wspotczesnej rozpowszechnione i przewija si¢ zazwyczaj w podobnym
do wyzej przywotanego kontekstu (por. Bereznicki 2007: 243 i nast., a takze czynnos$ciowe
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ujecie metod jako typowych wzorcow Kruszewskiego 1991: 133 i nast.)!. W cieniu pozo-
staje termin ,,metodyka”, ktory zwyczajowo pojawia si¢ w bliskim sgsiedztwie metod jako
ich dopetnienie i uszczegodtowienie. Zazwyczaj pojecie ,,metodyka” nie wystepuje samo-
dzielnie, lecz odnosi si¢ do danej dziedziny, ktérej dotyczy (,,metodyka przedmiotowa”
bedzie wiee metodykqg nauczania fizyki, geografii, chemii, czy wreszcie wczesnej eduka-
¢ji 1 wychowania przedszkolnego). Coraz rzadziej jednak w odniesieniu do pierwszego
etapu ksztalcenia mamy do czynienia z metodyka w stanie czystym, z jej klasycznym pier-
wowzorem wyksztalconym w czasach oddziatywania nurtow dydaktyki paradygmatyczne;j.
Obecna metodyka wczesnej edukacji to konglomerat rozmaitych technik pracy dydaktycz-
nej, o zrébznicowanym stopniu ogolnosci, czasem jest to zestaw wskazowek bez wyrazi-
stego zaplecza teoretycznego, niekiedy metodyka przejawia si¢ jako aplikacja okreslonego
nurtu dydaktycznego, jak np. metoda Montessori, techniki Freinetowskie lub zestawy
¢wiczen w ramach danego programu dydaktycznego, jak cho¢by ,,Radosna Szkota™; w tym
ostatnim przypadku bez wskazania ich jednolitego podtoza teoretycznego. Sytuacja ta,
cechujaca si¢ niejednorodnoscia zgtaszanych propozycji metodycznych, brakiem glebsze-
go wprowadzenia teoretycznego wraz z osadzeniem w okreslonym paradygmacie dydak-
tycznym, jest wyrazem swoistego zawirowania zarowno w sferze praktyk wczesno-
szkolnych, jak i ich uzasadnien teoretycznych. Wydaje si¢, ze wraz z ,,chaosem pojeé
i zdarzen” w dydaktyce pojawit si¢ jego odpowiednik w sferze realizacyjnej z mocno
zrdznicowanym zapleczem teoretycznym a czesto tez bez niego (Klus-Stanska 2010). Taka
sytuacja swoistego ,,otwarcia” na zmiang, bedacg efektem wieloparadygmatycznosci teore-
tycznej (...) w dydaktyce moze si¢ przejawiac w sposob rokujqcy wazkie wydarzenia ksztal-
ceniowe, przez co sytuacja taka moze by¢ owocna praktycznie i tworcza (Klus-Stanska
2010: 48). Niekiedy jednak podlega¢ moze tez wypaczeniom: Mozemy nierzadko zaob-
serwowac¢ podobne dzieje projektow innowacyjnych lub reformujgcych system idei, gdy
w rekach praktykow lub urzednikow oswiatowych przybierajg forme odleglq od zalozen
i warunkow teorii wyjsciowej a niekiedy stanowiq wrecz jej zaprzeczenie (Klus-Stanska
2010: 49).

Zrbznicowanie teoretyczne w dydaktyce moze generowac niejednolity odbidr w sferze
realizacyjnej, przybierajac posta¢ bardziej lub mniej wiernej transmisji metodycznej badz
tez rozwinietych aplikacji watkow, stanowigcych podtoze réznorodnych projektow ksztat-
ceniowych. Wydaje si¢, ze im wicksza odleglos¢ (w sensie mentalnym i czasoprzestrzen-
nym) rozdziela koncepcj¢ dydaktyczng od jej metodycznej aplikacji, tym bardziej
prawdopodobne jest jej transmisyjne przetozenie. W przypadku pedagogii takie niebezpie-
czenstwo jest znikome ze wzgledu na autorska jedno$¢ zamystu teoretycznego i jego re-
alizacji, natomiast w odniesieniu do rozwigzan metodycznych generowanie podloza
teoretycznego odbywa si¢ zazwyczaj w innym oSrodku niz miejsce, w ktorym odby-
wa si¢ jego wdrazanie. Jest to niezwykle wrazliwy moment zetknigcia zamyshu pedago-
gicznego z zywa tkanka spoteczng i edukacyjng zarazem. Nieuniknione jest zatem

! Opisy i podziaty metod w dydaktyce ze wzgledu na ich funkcje, stopien udziatu nauczyciela w procesie
dydaktycznym, sposob pracy dydaktycznej i inne kryteria znajdujemy we wszystkich podrgcznikach dydak-
tyki, gdzie z uwagi na przyjety przez autora system podziatu i opisu moga wystepowac réznice w nazew-
nictwie i opisach szczegdtowych. Zauwazalne jest tez bogactwo nie tylko kryteriow podziatu, ale tez
samych rodzajow metod dydaktycznych.
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przeksztatcanie owego zamyshu przez wszystkich uczestnikéw procesu w mozliwy do zaak-
ceptowania pedagogiczny projekt. Powstaje on w wyniku refleksji i zaangazowania wielu
0s6b, totez metodyczna posta¢ bedaca implikacja okre§lonych zatozen teoretycznych
w dydaktyce jest zawsze przyblizong wypadkowa wielu elementéw sktadowych. Oczeki-
wanie powtarzalnosci i niezmiennosci w procesie aplikacji wydaje si¢ nie tylko zbedne,
ale wrecz szkodliwe dla pomyslnego odczytania pedagogicznego zamystu lezacego u pod-
staw konkretnego rozwigzania metodycznego. Wielos$¢ uj¢é, tworzacych wspotczesng mape
dydaktyczna, stwarza takze sytuacj¢ silnego zréznicowania konkretyzacji metodycznych
nawet w ramach jednego paradygmatu. Wspotczesnie obok ujecia funkcjonalistyczno-
-behawiorystycznego oraz podej$cia humanistyczno-adaptacyjnego wymienia si¢ takze
odmiany dyskursu konstruktywistycznego oraz nurt krytyczno-emancypacyjny (por. Klus-
Staniska 2009: 46 i nast.). Wicloparadygmatyczno$¢ dydaktyczna zwielokrotnia zrdznico-
wanie i niejednorodno$¢ metodyczng, tworzac tym samym bogactwo metod i technik pracy.
W pierwszym etapie edukacyjnym przejawia si¢ to w dbatosci o atrakcyjnos$é zewngtrzng
srodowiska pracy uczniowskiej i bogaty warsztat pracy nauczycicla. Ukryte pozostajq jed-
nak Zrédta dydaktyczne danego rozwigzania metodycznego. Zaréwno dydaktyka trans-
misyjna, jak i jej nurt krytyczno-emancypacyjny korzysta¢ moga z podobnego, atrakcyj-
nego i przyciggajacego uwage Srodowiska pracy, na drugim planie sytuujac faktyczne
i merytoryczne znaczenie przypisywane aktywnosci uczacego si¢. Wydaje sig, ze w sytuacji
wieloparadygmatyczno$ci nurtdw wspotczesnej dydaktyki szczegblnie cenne bytoby wska-
zywanie na przestanki lezace u podstaw okreslonego zestawu metodycznych propozycji.
Ponizej prezentujemy projekt metodyczny, zalozenia teoretyczne, wyprowadzone z zalo-
zen dydaktyki interaktywne;.

2. Laboratorium jako interaktywna forma metodyczna

Na przyktadzie Laboratorium Wczesnej Edukacji (LWE ) rozwijanego wspoélnie w gru-
pie pedagogow, chcialyby$my przyblizy¢ proces aplikacji idei dydaktyki interaktywnej
w naszym $rodowisku pracy?. Postugujemy si¢ okresleniem ,,dydaktyka interaktywna”,
majac na mysli taki rodzaj teorii i praktyki edukacyjnej, w ktérym szczego6lna rolg odgrywa
przedmiot badania usytuowany w znaczacym dla badacza kontekscie, bedacym istotnym
srodowiskiem uruchamiajagcym czynnosci eksploracyjne. Wiedza powstaje w wyniku inter-
akcji wywotanej interesujaca poznawczo strukturg badanego przedmiotu, ma charakter
dynamiczny i otwarty, $cisle zwigzany z zaangazowaniem w czynnosci badawcze pod-
miotu’. Wyprowadzony z tak rozumianej idei dydaktyki interaktywnej pomyst metodycz-
ny przybrat forme laboratoryjna, bedaca — w naszym odczuciu — najbardziej odpowiednim
sposobem koordynowania dziatan pedagogéw, ucznidéw i innych oso6b. Pewna okazjonal-
nos$¢ towarzyszaca naszej wspolpracy spowodowata decyzje o zainstalowaniu centrum

2 Laboratorium Wczesnej Edukacji jest projektem realizowanym w ramach uczelnianego grantu badaw-
czego prowadzonego w Katedrze Podstaw Nauk Pedagogicznych w Elblaskiej Uczelni Humanistyczno-
-Ekonomicznej od stycznia 2012 r. W projekcie czasowo uczestnicza rowniez nauczycielki wczesnej
edukacji oraz studenci specjalnosci wczesnoszkolne;j.

3 Wiecej informacji dotyczacych paradygmatu dydaktyki interaktywnej znajdzie Czytelnik w artykule
J. Kruk, W poszukiwaniu zrodel dydaktyki interaktywnej. ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2010, nr 2.
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naszego projektu na terenie uczelni, natomiast pozostale jego ogniwa, rozrzucone

we wspotpracujacych szkotach i przedszkolach, w tym tez w innych miastach, stanowia

dla nas baze metodyczng, umozliwiajaca gromadzenie danych. Etap, ktory osiagnelySmy
obecnie, to faza konczaca kolekcjonowanie i systematyzowanie materialu badawczego.

Kolejny etap, ktory opisujemy w dalszej cze$ci tekstu, obejmuje wstepng interpre-

tacje¢ uzyskanych wynikéw.

Zatozenia, lezace u podstaw idei LWE, dotycza wprost zasad pracy laboratoryjne;j.
Przyjmujemy, iz zasady te obejmujg nie tylko reguly pracy w konkretnym $rodowisku
oraz sprawy organizacyjne, lecz odnosza si¢ tez do wizji sposobu prowadzenia prac ba-
dawczych. W szczegolnosei dotyczy to Swiadomego wlaczenia do tego obszaru aspek-
téw rzeczowych. Zrywamy tym samym z ideg badan ,,poza czasem, miejscem i rzeczami”,
czyli bez zaplecza materialnego i oprzyrzadowania. Pragnac urealni¢ rzeczywisty prze-
bieg procesu badawczego, traktujemy laboratorium jako miejsce, gdzie powstaja
pomysly metodyczne, gdzie analizuje si¢ rézne aspekty zainicjowanych sytuacji dy-
daktycznych oraz gdzie zachodzg rozmaite interakcje, wtaczane przez nas do pézniej-
szych interpretacji. Odchodzimy tez od mitu eksperckosci, ktory towarzyszy badaniom
bezstronnym, obiektywistycznym, zamiast tego zaktadamy mozliwo$¢ wzajemnego roz-
budzania i rozwijania kompetencji przez wszystkich uczestnikow zaangazowanych w dzia-
fania LWE.

Do istotnych celow i zatozen tworzacych koncepcje LWE nalezy w szczegdlnosci:

— odwotanie si¢ do zalozen ,,nowego eksperymentalizmu”, gdzie najwazniejszym punktem
odniesienia w formutowaniu wnioskow badawczych jest praktyka empiryczna. Stanowi-
sko to, opozycyjne wobec paradygmatu teoretycystycznego, jako gtéwne zrodto danych
przyjmuje dziatania podejmowane w ramach eksperymentow. Sa one rozumiane nie jako
scisle zaplanowany cigg kontrolowanych czynnosci wraz z doktadnym pomiarem zmien-
nych, lecz jako urealniony proces przyblizania si¢ do glgbszego rozumienia badanych
zjawisk w wyniku podejmowanych wobec nich interakcji (Zeidler 1994: 95 i nast.);

— przyjecie, iz w procesie badawczym aspekty materialne sa istotnym jego skladni-
kiem oraz odrzucenie modelu eksperckiego. Laboratorium wspottworza wszyscy
uczestnicy, wlaczajac si¢ zaleznie od swego zaangazowania i mozliwosci;

— uznanie spotecznego i kolektywnego charakteru wiedzy laboratoryjnej, ktorej ksztatt
podlega negocjacjom;

— LWE ufatwia¢ ma nauczycielom samodoskonalenie i autoewaluacje¢ oraz poczucie pro-
fesjonalnej autonomii;

— mobilny charakter LWE powinien wytworzy¢ praktyke zmierzajaca do korekty do-
tychczas realizowanych schematéw metodycznych, odejscie od powielania istnie-
jacych wzorow na rzecz osobistej narracji wspomaganej obserwacja i wlasnymi
notatkami;

— charakter LWE odnosi si¢ tez do funkcji integrujacej elementy metodyki, samoksztat-
cenia nauczycielskiego. W jego ramach podejmowane mogg by¢ takze zagadnienia teo-
retyczne i badawcze z zakresu dydaktyki i filozofii ksztatcenia, ktore uczestnicy uznaja
za wazne dla wlasnej praktyki.

W odniesieniu do pracy z dzieémi LWE docelowo ma stanowié¢ swoistg pracowni¢ dydak-
tyczng i mobilng wypozyczalni¢ pomocy dydaktycznych i zabawek edukacyjnych dla zaan-
gazowanych w projekt nauczycielek. LWE umozliwia tez prowadzenie zaje¢ ze studentami
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w

postaci warsztatow doskonalgcych ich kompetencje metodyczne. W trakcie korzystania

z LWE realizowane sg réznorodne cele w zakresie wezesnej edukacji, a w szczegdlnosci:

1)
2)
3)

4)

o

rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych,

umiejetnos¢ pracy w zespole,

umiejetnosci wynikajace ze stopniowego opanowywania poziomow reprezentacji wie-
dzy (dziataniowej, ikonicznej i symbolicznej oraz postugiwanie si¢ wiedzg procedu-
ralng),

rozwijania zdolnosci efektywnego wykorzystania dostgpnych informacji w postaci kon-
struowania, badania i eksperymentowania w warunkach sprzyjajacych stawianiu py-
tan problemowych.

LWE jako projekt badawczy — opis metody badan, kodowania i analizy danych
jako budulca metodyki interaktywnej

W metodyczng posta¢ LWE wpisany jest rowniez projekt badawczy, ktorego celem by-
stwierdzenie mozliwosci aplikacji zatozen dydaktyki interaktywnej do pracy laborato-

ryjnej. Nasze zamiary miaty wigc dwojaki charakter: badawczy i metodyczny. LWE stalo
si¢ materialnym, ewoluujacym stanowiskiem pracy badawczej i zarazem metodycz-
nej. W chwili obecnej udostepniamy Czytelnikom czastkowy etap realizacji projektu, kto-
rego schemat prezentujemy ponizej. Etap ten to analiza i interpretacja cz¢sci uzyskanych
raportow.

Schemat 1. Proces projektowania LWE — przebieg, gromadzenie i analiza danych
(opracowanie wlasne)

Charakterystyka projektu
»LWE jako forma metodyki interaktywnej”

Model — partycypacyjny e Metody zbierania danych

Typ — badania projektujace Arkusze obserwacji

Strategia cykliczna - fazy: Dzienniki pracy (autoewaluacja)

 faza koncepcji; konsultacje, Dokumentacja wizualna
gromadzenie zestaw6w pomocy (obiektywizacja danych)

dydaktycznych, organizacja i
harmonogram zajeé
o Opracowanie narzedzi — arkusze

obserwacyjne oraz opisy pomocy o Raporty czastkowe (gbserwacja wg
dydaktycznych gotowego arkusza rejestrujacego)
e Zbieranie danych ¢ Metody analizy danych (teoria
e Analiza danych ugruntowana)
Kodowanie

o Projekt 1 i
fojektlaboratortury Analiza i interpretacja polaczonych

L B raportéw oraz danych z obserwacji
dobér nielosowy, préba celowa (6 oraz materialu wizualnego

0s6b) Projekt LWE
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Faza analiz nie zostala jeszcze zakonczona, by¢é moze bedzie w pewnym momencie ,,na-
ktada¢ si¢” na etap formutowania projektu LWE stosowanego do szerszego uzytku juz po
zakonczeniu zbierania danych z obserwacji oraz dziennikéw pracy. Dane empiryczne
gromadzity$Smy na zajeciach prowadzonych przez czasowo wspotpracujace z nami nauczy-
cielki w przedszkolach i szkotach. Podczas zaje¢ wykorzystywane byly pomoce i zabawki
dydaktyczne bedace na wyposazeniu Laboratorium, uzyczane osobom wspotpracujagcym
na okreslony czas wraz z odpowiednimi wyjasnieniami odnoszacymi si¢ do ich przezna-
czenia, ale z pozostawieniem swobody co do sposobu ich zastosowania.

W projekcie LWE zastosowaty$my badania projektujgce*. Dobor metody byt gtownie
spowodowany tym, ze pozwala ona nie tylko na zweryfikowanie naszych zatozen, ale réwniez
na wprowadzanie nowych rozwigzan metodycznych juz podczas pracy dydaktycznej. Dzigki
zaangazowaniu nauczycielek- wspotbadajacych moglysmy otworzy¢ si¢ na ich sposob myslenia
ipracy podczas planowania oraz w trakcie realizacji zajg¢ dydaktycznych. W naszych badaniach
nie mogly$my tez pomina¢ udziatu dzieci, ktore miaty mozliwos$¢ wiaczenia dorostego w poszu-
kiwanie najbardziej interesujacych i jednoczes$nie uzytecznych dla nich zadan edukacyjnych.

Zgromadzony w ramach LWE do chwili obecnej material badawczy to glownie scena-
riusze zaj¢¢ zaplanowane i zrealizowane przez nauczycielki biorace udziat w badaniach
oraz wypehione przez nie arkusze obserwacyjne oraz dzienniki pracy’, a takze komenta-
rze dzieci odnoszace si¢ do stosowanej pomocy dydaktycznej. W trakcie analizy materia-
hu zebranego przez nauczycielki - badaczki bralySmy rowniez pod uwage prace plastyczne
dzieci oraz wykonane w czasie zaj¢¢ fotografie (materiat wizualny). Jednak traktujemy je
jako uzupetniajacy a nie gtdéwny materiat badawczy. Dzieci biorace udziat w catosci pro-
jektu odgrywaty znaczaca rolg w sposobie wykorzystywania podczas zaje¢ pomocy dy-
daktycznych. Wazne dla nas bylo rowniez zainteresowanie dziecka i sprawienie, by badania
byty nie tylko kolejnym zadaniem przedszkolnym, czy szkolnym, ale takze zrodtem edu-
kacji i zabawy. Z tego tez wzgledu niektore dzieci (starsze) zostaty zaproszone przez na-
uczycielki do napisania swoich odczué i pomystow, co mozna z dang pomoca dydaktyczna
wedtug nich zrobi¢. Kreatywno$¢ mlodszych dzieci podpatrywaty nauczycielki- badaczki
i opisywaty w arkuszach obserwacyjnych. Potaczenie materiatu badawczego pochodzace-
go od dzieci z obserwacjami nauczycielek uwazamy za interesujacy i istotny aspekt ba-
dan, gdyz dzigki temu moglty$my uzyskac zarowno perspektywe dorostego — nauczyciela
i dziecigcg — ucznia w odniesieniu do dziatan na pomocach dydaktycznych.

Analiza materialu badawczego

Analiza tak gromadzonego materiatu badawczego moze stwarza¢ pewne trudnosci.
Dlatego podjety$Smy probe zaprezentowania ponizej poszczegoélnych krokow analitycz-
nych, majac nadziej¢, ze zachgci to Czytelnika do zapoznania si¢ z naszymi wynikami

4 TIdeg¢ badan projektujacych opisuje J. Kruk, Badania projektujgce i prognostyczne w pedagogice. W:
S. Palka (red.), Podstawy metodologii badan w pedagogice. Sopot 2010, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, natomiast metodologia projektu badawczego jest zawarta w artykule J. Kruk, K. Zdanowicz-
-Kucharczyk, Laboratorium Wczesnej Edukacji jako forma wspierania rozwoju dziecka (w druku).

5 Dzienniki pracy to swoiste komentarze autorskie wspotpracujacych nauczycielek, ktore maja tez charak-
ter ewaluacyjny zwigzany z przebiegiem zajeC. Jest to dodatkowy material, ktory bedzie w petni wyko-
rzystany na etapie pogtgbionego precyzowania zasad metodyki interaktywne;j.
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badan w przysztosci, gdy beda juz kompletne oraz do podejmowania podobnych poszu-
kiwan.

Metoda analizy danych z obserwacji i komentarzy dzieci, ktorg wybratySmy, jest teo-
ria ugruntowana wedtug K. Charmaz (2009). Badaczka prezentuje zasady budowania teo-
rii ugruntowanej z konstruktywistycznego punktu widzenia. Jest to podejscie, ktore wedtug
nas pomoze nam najlepiej zrozumie¢ rzeczywisto$¢ konstruowana przez dzieci i nauczy-
cielki w czasie stosowania roznych pomocy dydaktycznych. Nie ma danych obiektywnych,
niezaleznych od badacza, istniejq tylko dane konstruowane i Swiadomos¢ tego konstru-
owania (Konecki we wstegpie do Charmaz 2009: X). Dzieci i nauczycielki, projektujac spo-
soby zastosowania danej pomocy dydaktycznej, wlaczaty si¢ w ten sposoéb w cykl schematu
badan projektujacych. Byt to etap gromadzenia danych obserwacyjnych z udziatem wspot-
badaczy. W kolejnym kroku w trakcie analizy konstruowane sg dane, a nastgpnie wnioski
badawcze (Charmaz 2009).

Teoria ugruntowana wedtug K. Charmaz (2009) pozwalata nam spojrze¢ na zebrane
dane wytworzone dzieci i nauczycielki. Bardzo trudno jest dotrze¢ do $wiata dziecka oso-
bie dorostej, jest to inny sposdb rozumienia tego, co si¢ dzieje wokot nas. Dlatego wazne
jest kto, gdzie i kiedy gromadzi dane. W tym projekcie LWE nicoceniona byta pomoc
nauczycielek, ktore bedac badanymi, byly jednoczesnie uczestniczkami projektu. Dzigki
temu i otwarto$ci na dane, jakie daje badaczowi teoria ugruntowana, moglty$my sprobowac
wejs¢ w zastang sytuacj¢ edukacyjna.

Ponizej poprzez przyktady kodowania prezentujemy uzyskane dotychczas efekty
badawcze na poziomie analizy danych.

Kodowanie w teorii ugruntowanej

Kodowanie w teorii ugruntowanej tworzy kosci analizy danych (Charmaz 2009: 63).
Mozna za jego pomocg swobodnie, bez uprzednich zatozen spojrze¢ na zebrany materiat.
Analize rozpoczety$my od kodowania wstepnego; wydarzenie po wydarzeniu. W uzyska-
niu otwarto$ci na dane pomogto proste pytanie: Co mozemy zbadac¢ za pomocg obserwa-
¢ji i komentarzy dzieci?

Tabela 1: Przyklad kodowania wstepnego (opracowanie wlasne)

Fragment obserwacji Kod

Pomimo Ze grupa, ktdra uczestniczyta w zajgciach, byla bardzo liczna, udato si¢ | angazowanie
tak przeprowadzi¢ zajecia, by wszyscy mogli by¢ zaangazowani oraz tak dozo- | wszystkich
wa¢ momenty aktywnoSci i biernos$ci, by nikt si¢ nie nudzit czekajac na swoja
kolej.

Mysle, ze ztozyly si¢ na to zardwno zastosowane wybiegi organizacyjne (wy- | refleksje
znaczanie uczestnikow do zadan), jak i dobra dyspozycja grupy jako catosci. nauczyciela
praca dzieci

By¢ moze elementem sprzyjajacym skupieniu uwagi byta takze aktywno$¢ zupehie | refleksje
nowego typu — dzieci tylko raz uczestniczyly w zadaniach podobnego rodzaju, | nauczyciela
ale nigdy z uzyciem klockoéw Dienesa.
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Fragment obserwacji Kod

W pierwszej czgsci zajg¢ dominowata aktywno$¢ ruchowa, sporadycznie poja- | rodzaj aktyw-
wialy si¢ pytania typu: Jaki ja mam kolor oczu? nosci dzieci

To ¢wiczenie miato by¢ wstepem do dalszej dziatalnosci intelektualnej, przy oka- | osiagnigte
zji stato si¢ doskonatg okazja do integracji grupy, przyjrzenia si¢ kolezance czy | cele

koledze i zauwazenia, ze jesteSmy do siebie podobni, ale tez si¢ r6znimy. Co wig- | dydaktyczne
cej, uczestnicy mieli okazj¢ zauwazy¢, ze maja co$ wspolnego nawet z osobami,
z ktérymi na co dzien si¢ nie bawig, moze nawet nie bardzo si¢ lubig lub uwazaja
za gorsze, stabsze. To wazne ze wzgledu na to, Ze jest to grupa integracyjna,
z petnosprawnymi rowiesnikami przebywaja i ucza si¢ dzieci z ograniczeniami
sprawnosci.

Kodowanie wstepne pomogto nam w odkryciu gtéwnych watkow i znaczen pojawiajacych
si¢ podczas zajec¢ oraz pozwolilo na dostrzezenie takich danych, ktérych nie przewidzia-
lyémy w czasie planowania badan, jak chociazby wnioski ewaluacyjne nauczycielek do-
tyczace ich pracy z dzie¢mi.

Nastepnym etapem analitycznym byto kodowanie skoncentrowane. Jest to wykorzysty-
wanie najistotniejszych lub tez najcz¢séciej wystepujacych kodow w celu przeszukania
duzych ilosci danych. Etap ten pomaga w podjeciu decyzji, ktore kody wstgpne majg anali-
tyczne znaczenie dla wnikliwej kategoryzacji (Charmaz 2009). Stosujac zasade teorii
ugruntowanej, ze nalezy badaé wylaniajqce si¢ dane (Charmaz 2009: 65), wyodrgbnity$my
nastepujace najczgsciej wystepujace kody: podejscie (reakcje) dzieci do zabawek edukacyj-
nych, przydatno$¢ zabawek na zajeciach lekeyjnych, pomystowos¢ nauczycielek w zastoso-
waniu pomocy edukacyjnych, pomystowos¢ dzieci we zastosowaniu pomocy edukacyjnych,
zaangazowanie dzieci do zajeé, praca nauczycielek: zamiary i plany dydaktyczne, realizacja
zaplanowanych celéw dydaktycznych oraz trudnosci przy zastosowaniu pomocy dydak-
tycznych. Nastgpnym postawionym przez nas pytaniem byto: Co sugerujq dane? Na pod-
stawie pierwszych kodoéw zauwazylysSmy, ze dzicki badaniom uzyskujemy informacje
o celu i sensie stosowania trybu pracy laboratoryjnej zaréwno z perspektywy dzieci, jak i na-
uczycielek. Ponizej prezentujemy dwa przyktady tekstu, ktore zakwalifikowaty$my do kodu
czgsto wystepujacego we wszystkich obserwacjach, a dotyczacego zaangazowania dzieci.

Tabela 2: Przyklad kodowania skoncentrowanego: zaangazowanie dzieci (opracowanie wlasne)

Fragment obserwacji: wybrane fragmenty dotyczace zaangazowania dzieci Kod

fragment 1: aktywizowanie
Pomimo Ze grupa, ktéra uczestniczyta w zajeciach, byla bardzo liczna, udato si¢ | dzieci

tak przeprowadzi¢ zajecia, by wszyscy mogli by¢ zaangazowani oraz tak dozo-
waé¢ momenty aktywnosci i biernos$ci, by nikt si¢ nie nudzit czekajac na swoja
kole;j.

fragment 2: zrealizowane
To ¢wiczenie mialo by¢ wstgpem do dalszej dziatalno$ci intelektualnej, przy | cele

okazji stato si¢ doskonatg okazja do integracji grupy, przyjrzenia si¢ kolezance | dydaktyczne
czy koledze i zauwazeniu, ze jesteSmy do siebie podobni, ale tez si¢ réznimy.
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Fragment obserwacji: wybrane fragmenty dotyczace zaangazowania dzieci Kod

Co wigcej, uczestnicy mieli okazj¢ zauwazy¢, ze maja co§ wspolnego nawet
z osobami, z ktoérymi na co dzien si¢ nie bawig, moze nawet nie bardzo si¢ lubig
lub uwazajg za gorszego, stabszego. To wazne ze wzgledu na to, Ze jest to grupa
integracyjna, z petlnosprawnymi réwiesnikami przebywaja i ucza si¢ dzieci
Z ograniczeniami sprawnosci.

Trzeci typ kodowania podjety przez nas, to zogniskowane kodowanie kategorii. Ma
ono na celu potaczenie kategorii z podkategoriami i pozwala na okreslenie wtasnosci 1 wy-
miar6w kategorii oraz na ponowne potaczenie ze soba danych, rozdzielonych w czasie
kodowania wstegpnego (Charmaz 2009). W celu integracji kategorii bardziej istotnych
mozna stosowa¢ diagramy proponowane przez A. Clarke®. Ponizej przyktadowo przedsta-
wiamy wykonany przez nas diagram dotyczacy kodu zaangazowania dzieci podczas zajgé
przy zastosowaniu pomocy dydaktycznej zwanej klocki Dienesa.

Schemat 2: Zaangazowanie dzieci do zaje¢ przy zastosowaniu pomocy dydaktycznej klocki Dienesa,
(opracowanie wlasne)

@UDNE DO OSIAGNIECIA PRZY LICZNEJ GRUPIE

@ mozliwe, gdy:
{ledyz
NUDA . 1. ZABAWKA EDUKACYJNA JEST
{powoduje NOWOSCIA DLA DZIECI
ZNIECHECENIE
I NIELAD W KLASIE 2. GDY GRUPA JEST "DYSPOZYCYJNA
JAKO CALOSG"
| ZAANGAZOWANIE DZIECI \ 3. GDY NAUCZYCIEL WYZNACZA
ZADANIA DLA DZIECI

@wnioski nauczyciela

CHETNIE PODEJMOWANA PRZEZ
M SoANGS b 1| | DEIECL: j<: ZAANGAZOWANIE WSZYSTKICH
np. riwspolne: wglblgm{ue DZIECI
ogladanie

ciche rozmowy w zespolach

Przygotowanie map kodowych utatwito nam poréwnywanie poszczegdlnych danych oraz
pozwolito $ledzi¢ nasycanie znaczeniami wyrdznianych kategorii.

Kolejnym etapem w teorii ugruntowanej jest kodowanie teoretyczne. Jest oparte na ko-
dach, ktore powstaty w trakcie kodowania skoncentrowanego. Kody te okreslaja relacje,
ktore moga wystapi¢ migdzy kategoriami. Splataja ze soba porozrzucane wqtki historii
(Charmaz 2009: 86). Konceptualizuja relacje miedzy kodami rzeczowymi i umozliwiaja
prowadzenie analiz w kierunku teoretycznym. W naszym przypadku interesowalo nas, na
ile zatozenia i zasady dydaktyki interaktywnej moga odnalez¢ si¢ w obserwowanych zaje-
ciach w LWE.

W dalszym procesie analizy skierowalySmy swoja uwage w stron¢ wnikliwego po-
rownania wszystkich uzyskanych obserwacji i wysycania kategorii. Prowadzito nas to
do spostrzezenia pewnych prawidlowosci, ktore zaszly w dziataniach dzieci w trakcie

¢ Powoluje si¢ na nig K. Charmaz (2009).
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prowadzonych zaj¢¢ z pomocami dydaktycznymi. Przede wszystkim aktywnos$¢ dzieci
na zajeciach rosnie w momencie, gdy maja bezposredni kontakt z pomoca dydaktyczna.
Czasem pojawia si¢ nawet rywalizacja pomi¢dzy matymi uczniami o zabawke:

W toku pracy najwigcej problemow nastreczalo to, kto ma w tej chwili dostep do
zabawki...” Duze zainteresowanie budzily nieznane wcze$niej przez dzieci pomoce,
co wzmagato ich pomystowos¢. Zaobserwowaty$my, ze zaangazowanie dzieci maleje,
gdy nauczycielki probowaly zaaranzowa¢ pogadanki na temat wykonywanych wczesniej
czynnosci.

Nauczycielkom bardzo zalezato na zaangazowaniu wszystkich dzieci do zajeé. Propo-
nujac prace w matych grupach, zadawaly pomocnicze pytania:

Zapytatam wiec, czemu tak sie dzieje. Oliwia powiedziala, zZe to przez przycigganie

ziemskie. Zadalam wigc serig kolejnych pytan: co sie dzieje z pitkq rzucong w gore,

co sig dzieje, gdy noszq na glowie woreczek gimnastyczny i pochylq sig, co si¢ stanie

z kulkg, gdy zamiast pusci¢ jg w dét po réwni, popchniemy do gory®.

Nauczycielki niekiedy naprowadzaty dzieci w stron¢ czynnosci i wnioskow, zaplanowa-
nych zgodnie z tematyka zaj¢c.

Zaangazowanie dzieci glownie przejawialo si¢ w aktywnos$ci manipulacyjnej zwigza-
nej z zabawka, rzadziej obserwowano poszukiwanie innych form jej wykorzystania. Dzieci
gtodwnie dotykaly, robily, ale takze czasem eksperymentowaly, sprawdzaty swoje pomysty:

Uczestnicy sprawdzali tez, czy inne przedmioty sq w stanie poruszy¢ kulkq. Oliwia byla

ciekawa czy kogucik bedzie chodzil ,,noszqc” kulke. Znow pojawilo sie pytanie, jakie

inne przedmioty bedg poruszaé sie na rowni i uczestnicy sprawdzali zabawki znalezio-
ne w sali. W toku dziatan Oliwia i Amelia przypadkowo znalazly drugi sposob na po-
ruszenie klocka. Otoz, zmienily kqt nachylenia rowni, unoszqc jq z jednej strony w gore,
dzigki czemu klocek sam si¢ zsungl. Pozostale zabawki natomiast nie — one spadaty.

Uczestnicy sprawdzili to nowo odkryte zjawisko na wielu roznych przedmiotach i za-

bawkach’.

Na przyktadzie jednej kategorii, wybranej na potrzeby tego artykutu'® sagdzimy ze juz
mozemy wskazaé na pewne prawidtowosci, ktore pojawily si¢ na obserwowanych za-
jeciach. Wyloniona kategoria, jaka jest zaangazowanie dzieci ma szczegdlne znaczenie
w dziataniu interaktywnym, totez ustality§my, ze bedzie ona wchodzita w sktad metodycz-
nego zaplecza LWE.

Ponizej prezentujemy nasze spostrzezenia odnoszace si¢ do zaangazowania dzieci
w trakcie zajeé:

1. W odniesieniu do pracy nauczycielki:

* zalezy im na zaangazowaniu do zaj¢¢ wszystkich dzieci;

» w momencie spadku uwagi dzieci nauczycielki podsycaja ja, zadajac pytania lub na-

prowadzajac odpowiedzi w stron¢ zaplanowanych wcze$niej wnioskow.

7 Fragment z arkusza obserwacyjnego nauczyciela-badacza.

8 Tamze.

? Tamze.

10 Celem artykutu jest glownie pokazanie naszej $ciezki badawczej, osadzenia teoretycznego i przebiegu
badan. Wyniki osiagnigte w ramach catego projektu badawczego ukazemy w kolejnych planowanych
artykutach.
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2. W odniesieniu do pracy dzieci:

* sg zainteresowane nowymi pomocami;

* rywalizujg migdzy soba o kontakt z pomocg dydaktyczna;

* chetnie eksperymentuja, bawiac si¢ pomocg dydaktyczna;

* chetnie manipuluja zabawkami, natomiast mniej interesujg si¢ pogadankami na ich

temat.

Mamy nadziej¢, ze LWE, ktore jest jednoczesnie projektem badawczym i praktycznym
rozwigzaniem metodycznym, wskaze nam $ciezke wspomagania aktywnosci dydaktycz-
nej nauczycieli oraz studentow edukacji wezesnoszkolnej. W dalszym etapie pracy zamie-
rzamy uzyskane kategorie i zaobserwowane prawidlowosci potraktowaé jako przyszty
merytoryczny budulec metodyki interaktywnej. Jej ksztatt jednak nie jest zdeterminowany
apriorycznymi zatozeniami, bedzie on raczej wypadkowa wiedzy wspoétkonstruowanej
przez wszystkich uczestnikow projektu. To, jaki ksztalt przybierze metodyka interaktyw-
na w dziataniu LWE, zaleze¢ bedzie rowniez od uzyskanych wczesniej rezultatow i ich
warto$ci badawcze;j.
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Miedzy dominacja a ,,zbanalizowanym partnerstwem”.
Koncepcja dziecka i wychowania w rodzinie egalitarnej

Between domination and ,,trivialized partnership”. A conception of a child and upbringing
in an egalitarian family

In contemporary social sciences, including educational ones, the situation of children in working
parents’ families, especially in families from the so-called Polish middle class, is presented in terms
of a number of risks in the children’s development. Parents’ individualism, egocentrism, focus on
self-realization, and development of their professional careers on the one hand, and on the other hand —
,possession” of children as an inherent ,,attribute” of contemporary success are the frame of most
narratives about childhood and a child’s place in the contemporary family. The aim of this article is
to look at the situation of a child in a dual-career family in terms of changes in the child’s situation/
position and childhood as well as development opportunities that this change may create.

The purpose of this article is to complete the discourse of ,,childhood crisis” of reflections from the
discourse of ,,childhood transformation”; of reflections based on the results of research on constructing
and implementing egalitarian reality and equality in a dual- career family, including egalitarian
relations with children; of reflections, in which a concept of a child as a partner, a subject, a person with
his/her own dignity and respect (as for example in the conception of Janusz Korczak) is significantly
different from the concept of a child as an object of parental interaction, and is located between the
domination of both parents and parental aspirations in education and a ,,trivialized partnership”, that
is an escape by parents from taking a real responsibility for the education and upbringing of their
children in the direction of building “friendly” relationships with them.

Stowa Kkluczowe: rodzicielstwo, partnerskie wychowanie, rodzina egalitarna,
podmiotowo$¢ dziecka

Keywords: parenthood, egalitarian upbringing, egalitarian family, subjectivity of a child

Wprowadzenie

Wspolczesnie mozna zaobserwowaé dynamiczne zmiany w relacjach interpersonal-
nych w rodzinie (Marody, Giza-Poleszczuk 2004). Zmiany te dotycza zaréwno diady mat-
zenskiej, jak i relacji rodzicow z dzie¢mi. W rozwazaniach dotyczacych wspotczesnych
relacji rodzicielskich dominuje retoryka zagrozen rozwoju dzieci wynikajacych z rosnacej
indywidualizacji cztonkow rodziny, intensyfikacji zawodowego zaangazowania rodzicow,
wzrostu ich dazenia do samorealizacji i realizacji wlasnych potrzeb lub oczekiwan i wy-
obrazen ,,kosztem” dziecka i jego/jej potrzeb (Izdebska 2000; Biernat 2008; Segiet 2011).
W dyskursie ,.kryzysu dziecinstwa” podkresla si¢ problemy edukacyjne i rozwojowe,
ktorych doswiadczaja dzieci w réznych rodzajach rodzin, nie tylko w tych okreslanych
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jako dysfunkcyjne. Idee podmiotowosci, godnosci i potrzeb dzieci pojawiajg si¢ tu jako
postulaty, nierealne cele wychowania i zagrozone wartosci.

Duzo stabiej styszalny jest dyskurs transformacji w obrgbie rdl rodzicielskich i zmian
koncepcji dziecka w rodzinie, ktore moga stanowi¢ kontekst umozliwiajacy zaréwno rodzi-
com, jak i dzieciom budowanie wzajemnego zrozumienia i partnerstwa. W takim ujeciu
podkresla si¢ znaczenie relacji rodzicielskich, ktore sa swobodne, warunkowane oczeki-
waniami wzajemnych gratyfikacji emocjonalnych, oparte na zachowaniach o charakterze
negocjacyjnym, umiejetnosciach komunikacji, dyskusji i kompromiséw, dalekie od rodzi-
cielskiej dominacji; podkresla si¢ rowniez $wiadomo$¢ rodzicéw dotyczaca znaczenia
samorealizacji 1 osiaggnie¢ w zyciu wspotczesnego cztowieka, ktorzy podejmuja dziatania
aktywizujace dzieci w kierunku gromadzenia roznych rodzajow kapitalu (w rozumieniu
P. Bourdieu 2006). Glownym celem rodzicow staje si¢ przygotowanie dzieci do budowania
relacji z innymi ludzmi, a przyznawana im coraz wigksza sfera autonomii — do podejmo-
wania samodzielnych wyborow w przysztosci (Kwak 2005: 25-26). Postulaty szanowania
podmiotowosci dzieci sg tu rozumiane gldwnie jako zakaz przemocy wobec dzieci, doce-
nianie ich niepowtarzalnosci i indywidualnosci, a takze respektowanie ich potrzeb i emocji
(Sikorska 2009: 255-281). Podstawa relacji rodzicéw z dzie¢mi staje si¢ spotkanie dwoch
podmiotdw, partnerow w rodzinie.

Partnerskie relacje rodzicéw z dzieé¢mi, egalitarne rodzicielstwo i przekazy
socjalizacyjne a ,,zbanalizowane partnerstwo” w rodzinie

Koncepcja wspotczesnego myslenia o partnerstwie mi¢dzy rodzicami a dzie¢mi ma
swoje zrodla m.in. w koncepcji demokratycznej rodziny. Jej autor — A. Giddens twierdzi,
ze rodzina demokratyzuje si¢ w sposob odpowiadajacy procesom demokratyzacji w sferze
publicznej (Giddens 2006: 11), w ktérej obejmuje oficjalng rownosé, prawa jednostki,
publiczng dyskusje nad roznymi sprawami bez uciekania si¢ do przemocy oraz uznanie,
Ze autorytet jest owocem negocjacji, a nie wynika z tradycji (Giddens 1999: 84). Demokra-
tyzacja rodziny zaktada réwnos¢ cztonkow rodziny, ich wzajemny szacunek, autonomig
kazdego z nich, wolnos¢ od przemocy oraz podejmowanie decyzji poprzez komunikowanie
si¢, negocjacje oraz dialog jako cechy kluczowej w budowaniu poczucia wzajemnosci
w rodzinie (por. Ronek 2008: 82).

Dziecko, bedac partnerem w relacji z rodzicami, uznawane jest za warto$¢ autonomiczng
oraz samodzielny byt o godnos$ci osoby ludzkiej. Partnerskie relacje wyrazajg si¢ w przy-
znawaniu dzieciom prawa do dokonywania wyborow, ale zawsze wsrod mozliwoscei, ktore
okreslaja rodzice, a wigc dawaniu dzieciom wolnosci ,,w ramach granic” jako wyraz ,,demo-
kratycznego podej$cia” w wychowaniu (w przeciwienstwie do ,,podejscia przyzwalajace-
go”, w ktorym wolno$¢ nie jest ograniczana, oraz ,podejécia restrykcyjnego/auto-
rytarnego”, ktore charakteryzuje ,,granice bez wolnosci”) (Sikorska 2009: 262). Partner-
stwo w tej ptaszczyznie opiera si¢ na przekonaniu, ze dziecko ma takie same uczucia,
potrzeby i pragnienia jak dorosly, ale nie oznacza to, ze jest traktowane jak inny dorosty.
Jest to partnerstwo w emocjach, zwigzane z szacunkiem i respektowaniem praw dzieci.
Sa to relacje oparte na otwartej komunikacji, negocjacjach, respektowaniu prawa dziecka do
wlasnego zdania, ujawniania wlasnej indywidualnosci oraz emocji. Zadaniem rodzicow
staje si¢ wspieranie dzieci, stwarzanie im warunkdéw do samorealizacji, stymulowanie ich
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rozwoju poprzez organizowanie sytuacji zadaniowych oraz sprzyjajacego srodowiska
(Kohlberg, Mayer 2000).

W dyskursie potocznym, ale takze w rodzicielskich koncepcjach wychowania, ktore
ujawniaja si¢ w roznych badaniach, partnerstwo w relacjach z dzie¢mi czgsto bywa utozsa-
miane z kolezenstwem — rodzic jako kolega/kolezanka wtasnego dziecka, co bywa nazy-
wane ,,prawie partnerstwem” lub co mozna za M. Nowak-Dziemianowicz okresli¢ mianem
,Zbanalizowanego partnerstwa” (2002: 124). Jak pokazuje autorka w wynikach swoich
badan dotyczacych m.in. potocznych koncepcji wychowania, zbanalizowane partnerstwo
to relacja, w ktorej rodzice uwiedzeni powierzchownie odczytanym i uproszczonym rozu-
mieniem ideologii liberalnych konca lat sze$¢dziesiatych, dazac do relacji dwupodmio-
towej (partnerskiej), doprowadzajg albo do jej odwrdcenia w kierunku wiadzy dziecka',
albo do relacji kolezenskich, wtasciwych jedynie w przypadku podobienstwa do§wiadczen
(Tamze: 122-123). Autorka uwaza, ze pokolenie wspodtczesnych rodzicow pozostaje pod
duzym wplywem powierzchownego odczytania zatozen bezstresowosci wychowania, idei
wolnosci jako warunku wszelkiego wychowania oraz partnerstwa jako warunku udane;j
i satysfakcjonujacej relacji pedagogicznej. Skutkuje to:

* niedocenianiem rozwojowego znaczenia stresu, postawami nadmiernie chronigcymi
wobec dzieci;

* wymuszaniem przyspieszonej dorostosci i odpowiedzialnosci za strony dzieci, a takze
uchylaniem si¢ od podj¢cia roli wychowawcow wiasnych dzieci w imi¢ tzw. partnerstwa

w relacjach, co autorka nazywa ucieczka rodzicéw od dorostosci i od wychowania;

* kwestionowaniem przez rodzicow wszelkiego przymusu i podlegtosci, tworzeniem
dzieciom iluzj¢ $wiata bez tych rodzajow relacji.
Uktad kolezenski nie stwarza bowiem odpowiednich warunkéw stymulujacych rozwdj
dziecka, zwigzanych ze znaczeniem wzorcow i przyktadow, ze stosownym do wieku dziec-
ka wspieraniem i modyfikowaniem oraz moze powodowac rozmycie systemu rodzinnego
i zajecie przez dzieci pozycji dorostych (Nowak-Dziemianowicz 2002: 124; por. Harwas-
Napierata, Trempata 2006; Brzezinska 2005).

Partnerskie relacje rodzicow z dzie¢mi czgsto sg zwigzane z przeobrazeniami w pehnie-
niu rdl rodzicielskich, majacych odzwierciedlenie w koncepcji egalitarnego rodzicielstwa
(Ostrouch-Kaminska 2013: 162), ktére mozna scharakteryzowaé nastepujaco:

* role kobiet i m¢zczyzn nie sa przypisane do ptci, co skutkuje wymiennoscig rol;

» zaangazowanie matki i ojca w opieke, zycie i wychowanie dzieci jest porownywalne;

* podzial zadan i obowigzkéw pomig¢dzy rodzicami jest zarowno efektem umowy,
wspolnej decyzji i wspdlnie wynegocjowanego rozwigzania, jak i odpowiedzig na
sposéb oraz poziom ich zaangazowania pozarodzinnego/zawodowego (co nazywam

,,dynamicznym partnerskim rodzicielstwem”), wynikajacy i dostosowany do cyklu

zycia rodziny, potrzeb rozwojowych dzieci i momentu w trajektorii zawodowej

rodzicow;
+ malzonkowie wspolnie dzielag odpowiedzialno$¢, ponosza trudy rodzicielstwa, ale row-
niez maja emocjonalne ,.korzysci” z tej relacji.

' M. Nowak-Dziemianowicz charakteryzuje przejawy wladzy dziecka w rodzinie jako nieustanne wyrazanie
niezgody na rodzicielska dominacj¢ i autorytet oraz proby ich przejecia, dyktowanie wlasnych warunkow
i przejawianie roszczeniowych postaw (Nowak-Dziemianowicz 2002: 123).
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Zmiany w kierunku takiego rodzicielstwa sg spowodowane zmianami stylow zycia
wspoélczesnych rodzin i coraz wigkszym zaangazowaniem zawodowym rodzicow. Widac
je wyraznie w badaniach sondazowych prowadzonych wsrod Polakow, ktérzy coraz czg-
Sciej deklaruja akceptacje porownywalnego zaangazowania kobiet i m¢zezyzn w zajmo-
waniu si¢ dzieckiem. Z kolei wyniki badan opartych na wywiadach prowadzonych wsrod
pracujacych rodzicow, cho¢ warto zaznaczyc¢, ze w dos$¢ specyficznej grupie — miodych,
dobrze wyksztatconych kobiet i me¢zczyzn, najczesciej mieszkajacych w duzych miastach,
pokazuja rézne sposoby realizowania partnerskiego rodzicielstwa w postaci np. nickon-
wencjonalnie dzielonego, wspolnego realizowania opieki i wychowania dzieci (Dzwon-
kowska-Godula 2008; Sikorska 2009; Ostrouch-Kaminska 2011a).

Nalezy podkresli¢, ze proby budowania partnerskich relacji z dzieémi, a takze realizo-
wania partnerskiego rodzicielstwa, w znaczacy sposob wptywaja na tre$¢ przekazoéw so-
cjalizacyjnych dokonujacych si¢ w rodzinie w kierunku przekazoéw partnerskich — dzieci,
obserwujac rodzicow oraz dos§wiadczajac demokratycznej w zakresie podziatu zadan i rél
rzeczywisto$ci rodzinnej, wrastaja w kulturg partnerstwa w rodzinie. Maja wigc szans¢ nie
tylko na rozwijanie wig¢zi z obojgiem rodzicow, ale rowniez, na co wskazuja wyniki ba-
dan, na dynamiczny rozwoj w zakresie podstawowych kompetencji spotecznych, w zakre-
sie samodzielnosci, niezaleznos$ci, umiej¢tnosci rozpoznawania i zaspokajania wlasnych
potrzeb, a takze budowania relacji z plcig przeciwng bez uprzedzen i nastawien dyskrymi-
nacyjnych (Sekaran 1986; Balswick, Balswick 1995).

Rodzina egalitarna jako Srodowisko realizowania partnerstwa
rodzicow z dzie¢mi

W polskim dyskursie rodzinnym zamiennie stosuje si¢ okreslenia ,,partnerski” i ,,ega-
litarny” (rzadziej demokratyczny) dla okreslenia modelu rodziny lub matzenstwa, w ktérym
wiadza sprawowana jest zar6wno przez m¢zczyzng, jak i kobiete albo w ktdrej zadna ze stron
nie jest dominujaca, a role nie sg wyspecjalizowane (czyli sztywno podzielone ze wzglgdu
na ptec). Ze strukturg wtadzy w rodzinie wiaze si¢ sposob, w jaki dzielona jest w niej praca,
obowiazki i przywileje. Realizacja idei partnerstwa w rodzinie pojmowana jest jako porow-
nywalne zaangazowanie matzonkdéw w prace na rzecz rodziny, porownywalny udziat kobiet
i mezczyzn we wladzy oraz porownywalny podziat odpowiedzialnosci za utrzymanie rodzi-
ny, opieke nad dzie¢mi i prace domowe (Duch-Krzysztoszek 2007; Ostrouch-Kaminska
2011b).

Rodzina powstata w wyniku wspo6lnego wyboru partnerow jest wspolnota, ktdra zaspo-
kaja potrzeby ciepta, troski, opieki i intymnosci. Jak pokazuje T. Szlendak, tak rozumiana
rodzina jest polem nieustajacych negocjacji jej cztonkdéw, codziennie poruszajacych sig¢
pomigdzy réznymi dostepnymi opcjami, tworzacych ,,permanentny projekt zrob-to-sam”
(Szlendak 2010). Partnerstwo w relacji matzenskiej jawi si¢ zatem jako dynamiczny pro-
ces, przebiegajacy przez rozne etapy, w ktorych ulega przeksztalceniom w kierunku wza-
jemnie akceptowanej rownowagi. Idea partnerstwa w rodzinie zaktada traktowanie siebie
nawzajem przez wspoltmatzonkow jak osoby — respektowanie wzajemnych odrebnosci i roznic,
a takze praw, wartosci i potrzeb,; budowanie relacji na bazie szacunku, zaufania i zrozu-
mienia,; kierowanie si¢ zZyczliwosciq i checiqg wspolpracy na wspolnie wynegocjowanych
zasadach; wykraczanie poza stereotypowe role plciowe przez nieustanne konstruowanie
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rodzinnej codziennosci na podstawie dobrowolnosci i sprawiedliwosci (Ostrouch-Kamin-
ska 2011a: 234). I cho¢ powyzsze ujecie idei partnerstwa w rodzinie powstato gtéwnie na
podstawie analizy sposobow doswiadczania matzenskiej codzienno$ci, moze mie¢ rowniez
odniesienie do relacji rodzicielskich w rodzinach egalitarnych.

Swoje rozwazania o koncepcji dziecka i wychowania w rodzinie egalitarnej przedstawig
na marginesie refleksji z przeprowadzonych przeze mnie badan narracyjnych dotyczacych
sposobow doswiadczania partnerskiej/egalitarnej codzienno$ci przez kobiety i mgzczyzn
tworzacych rodziny z rownolegtymi karierami zawodowymi rodzicoéw (dual-career family)
—w dyskursie rodzinnym implicite utozsamianych z rodzinami egalitarnymi (Gilbert 1993),
w ktorych zarowno kobieta, jak i mezczyzna (najczgsciej z wyksztalceniem wyzszym i miesz-
kajacy w duzych miastach) aktywnie angazuja si¢ w rozwijanie wlasnych $ciezek kariery
zawodowej, praca jest waznym elementem ich obrazu siebie, a jednoczesnie tworza wspol-
not¢ 1 wychowuja dzieci (Ostrouch-Kaminska 2011c). Celem tych badan byta proba uzy-
skania odpowiedzi na pytania o to, w jaki sposob i w jakim kierunku partnerskie relacje
kobiet i me¢zczyzn sa budowane w rodzinnej codziennosci, stajac si¢ indywidualnym bio-
graficznym projektem; relacje zarowno matzenskie, jak i rodzicielskie.

Koncepcja dziecka i wychowania w rodzinie partnerskiej>

Whbrew powszechnemu przekonaniu o wysokim poziomie nastawienia zaangazowa-
nych w prace zawodowa rodzicdw na realizacj¢ wiasnych celow i mniejszym zaintere-
sowaniu dzie¢mi, dominujagcemu w dyskursie ,,kryzysu dziecinstwa”, zwigzki rodzicéw
z rodzin ,,dwoch karier” wydaja si¢ by¢ rodzinami o szczegdlnym znaczeniu i wysokiej
pozycji dziecka. Ta swoista idea lokowania ,,dziecka w centrum” jest jednak inaczej inter-
pretowana niz w tradycyjnej rodzinie o stereotypowym podziale r6l miedzy matzonkami,
w ktorej duze znaczenie ma ilo$¢ czasu poswigcanego dziecku. W rodzinach partnerskich
wyraza si¢ ona w sposobie spedzania czasu z dzieckiem, prezentowanej koncepcji dziec-
ka czy zwigzanej z nig koncepcja wychowania.

Rodzice czas poswiecany dzieciom spgdzaja w sposob intensywny i efektywny. Majac
swiadomos¢ wlasnego wysokiego czasowego zaangazowania w pracg zawodowa, rodzice
sami stajg si¢ straznikami swojej prywatnosci, tak gospodarujac czasem, by chwil spe-
dzanych z dzie¢mi nie zaktdcatly sprawy zawodowe. Dziela wigc czas na ten poswigcany
pracy (rowniez tej wykonywanej w domu), jak i czas, w ktorym nie ma miejsce na stuz-
bowe telefony, prace przy komputerze czy planowanie zawodowych dziatan. Maksy-
malizuja doznania przy codziennych czynnos$ciach, ktére niekiedy urastaja do rangi
rytuatéw, np. wieczorne positki; razem wyjezdzaja na wakacje, spedzaja weekendy w spo-
sob atrakcyjny dla dzieci, towarzyszac im w aktywnosciach, ktére najczesciej sa efektem
wlasnego wyboru dzieci. Podstawa kontaktu jest rozmowa, a czas wypetniany jest row-
niez przez wspoélne zabawy, czytanie, aktywnosci sportowe czy spacery. Warto podkreslic,
Ze jest to czas starannie zaplanowany, dla rodzicow bedacy swoistg inwestycja we wlasne
dzieci.

2 Fragment ten powstal na podstawie wynikow badaf opublikowanych w ksigzce autorki pt. ,,Rodzina
partnerska jako relacja wspotzaleznych podmiotéw. Socjopedagogiczne studium narracji rodzicow prze-
cigzonych rolami”. Krakéw 2011, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
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Rodzice wiele czynnosci, ktore zwigzane sg np. z obowigzkami domowymi, wykonujg
razem z dzie¢mi, ktore staja si¢ pelnoprawnymi uczestnikami zycia rodziny, a nie wylacza-
nymi na margines rodzinnej codzienno$ci, ochranianymi i obstugiwanymi jednostkami,
zamknigtymi we wlasnym $wiecie — odrgbnym od §wiata dorostych. Albo towarzysza
rodzicom w wykonywaniu réznych zadan, albo maja wlasne, stosowne do wieku obowigzki
i zadania do wykonania. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt duzej troski rodzicéw — part-
neré6w o sposob spedzania czasu ich dzieci oraz o ich opieke. Na skutek wigkszego zaan-
gazowania 0jcOw w zycie swoich dzieci i opieke nad nimi rzadko przebywajg one same —
bo albo rodzice dbaja o zapewnienie im opieki, albo sami wzajemnie dzielg si¢ czasem
spedzanym z dzieémi. Zadne z dzieci rozméwcow bioracych udziat w badaniach nie byto
dzieckiem z ,,syndromem klucza na szyi”. Warto zwrdci¢ uwage, ze w ujgciu rodzicOw
najwazniejsze nie bylo to, czy dziecko jest z rodzicem, ale czy bedac same ma poczucie
udziatu rodzicow w jego/jej zyciu.

Partnerscy rodzice pracujg zatem nad tym, by dzieci mialy poczucie, ze sa wazne w ich
zyciu. Dystans migdzy rodzicami a dzie¢mi zostaje tu znacznie zmniejszony na rzecz wigk-
szej bliskosci, spontanicznosci i otwartosci w relacji. Zaréwno matki, jak i ojcowie byli
wyjatkowo zgodni, Ze na szacunek i zaufanie dziecka nalezy zapracowa¢ swoja posta-
wa wobec niego/niej i swoim zachowaniem. Akcent pada tu na proces tworzenia swoje-
go miejsca i znaczenia w zyciu dziecka w odréznieniu od autorytetu, wtadzy rodzicielskiej
i znaczenia okreslanych przez sam fakt bycia rodzicem (Kosiorek 2007). Podstawg tego
procesu jest czas spedzany nie obok, ale razem z dzieckiem, okazywanie mu pozytywnych
emocji, zainteresowania i uwagi, otwarta i szczera komunikacja dostosowana do wieku
dziecka i mozliwoSci jego/jej rozumienia, praca nad tworzeniem wigzi i podtrzymywaniem
jej, budowanie przekonania, ze rodzicom mozna zaufa¢ i zawsze na nich liczy¢. Warto
podkresli¢, ze o okazywaniu pozytywnych emocji wlasnym dzieciom, przytulaniu, gta-
skaniu, werbalizowaniu mitosci i troski méwili rowniez mezczyzni, cho¢ dla niektorych
ta umiejetnos¢, w duzej mierze na skutek stereotypowej pod wzgledem plci socjalizacii,
byta efektem dtugiego procesu uczenia sig.

Koncepcja dziecka wylaniajaca si¢ z tych narracji to osoba/podmiot/partner w relacji,
adresat interakcji, cel nadrzedny wszystkich rodzicielskich dziatan. To nie przedmiot
poswigcen, ale aktywny uczestnik zycia rodziny, obdarzony wlasnym glosem, z ktoérym
kontakt budowany jest w oparciu o otwartg komunikacje. To osoba, ktéra ma swoje potrze-
by i prawa, respektowane przez dorostych oraz obowiazki i przestrzenie odpowiedzial-
no$ci. To wreszcie podmiot przemyslanych, zaplanowanych i celowych szczegélowych
nastawien i dzialan wychowawczych (por. Olbrycht 2006; Olczak 2010).

W narracjach na temat wychowania dzieci mozna wyodrebnié¢ okreslone koncepcje,
opierajace si¢ na konkretnych wartosciach i ideatach wychowawczych. To, co nalezy w tym
miejscu podkresli¢, to gigbokie przekonanie rodzicéw o ich odpowiedzialnosci za wycho-
wanie wlasnych dzieci, ktorg §wiadomie przyjmuja oraz ich wiara i poczucie sprawstwa
w tym zakresie. Jest to temat ich wspolnych dyskusji, przedmiot sporow i negocjacji,
przede wszystkim za$§ przemyslana dziatalno$¢ oparta na wspodlnie kreowanym ,,planie”
wychowawczym. Rodzice — partnerzy cho¢ podkreslaja znaczenie rozwojowe innych
srodowisk, np. grupy rowiesniczej czy szkoty, to jednak jako rodzice chca mie¢ wptyw na
rozwoj swoich dzieci, wpierac je i stymulowac.
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Wychowanie jest tu rozumiane nie tylko jako przekaz okreslonych wartosci, ale row-
niez szereg dzialan stymulujgcych i umozliwiajacych ich internalizacje, a takze aktywizu-
jacych wilasne mysélenie dziecka. Podkreslane w tym procesie sag wspolpraca i postawa
bycia uwaznym na sygnaly dziecka tak, by nie tylko nauczylo si¢ ono tego, co chcag mu
przekazaé rodzice, ale rowniez zeby zrozumiato treéci tego przekazu i aktywnie w nim
uczestniczyto. W koncepcjach wychowania zatem ujawniajg si¢ okre§lone wartosci, wsrod
ktorych najwicksza uwage zwracano na samodzielno$¢, niezaleznosé, zaradnos¢, szacu-
nek do drugiego cztowieka, do podejmowanych przez siebie dziatan oraz do pracy innych
ludzi, otwartos¢ i cickawo$¢ §wiata, odpowiedzialno$¢ oraz kreatywnos¢. Rodzice chcie-
liby, by ich dzieci znaty/miaty zasady i si¢ nimi kierowaty, znaty cel i sens swojego zycia
oraz umialy okresli¢ swoje oczekiwania i sposéb ich realizacji; by potrafity budowac ciepte
relacje z innymi ludzmi, by byly samodzielne i mialy zdrowe poczucie wigzi, by potrafily
radzi¢ sobie w zyciu; zeby nie krzywdzilty innych ludzi, potrafity okazywac i odczuwac emocje
oraz zachowa¢ rownowage miedzy samospelieniem, samorealizacjg zawodowg a zyciowa?’.
Nalezy tu podkresli¢ duze znaczenie, jakie rodzice obu pici przypisali, obok wartosci kul-
tury indywidualizmu, rowniez emocjonalnej stronie wychowania, a wigc wartosciom,
ktore przede wszystkim stanowia podstawe budowania relacji z innymi oraz pozytywnego,
aktywnego stosunku do wlasnego zycia i dokonywanych wyborow.

W tym miejscu warto rozwazy¢ sposoby wprowadzania wymienionych warto$ci w pro-
ces wychowania wiasnych dzieci. Podstawowa metoda wychowawczg jest otwarta i szczera
komunikacja. Rodzice podkreslali znaczenie czgstych rozmow z wiasnymi dzie¢mi, ktorym
towarzyszy rowniez ich uwazne stuchanie (por. Bochno 2007). Zachgcaja dzieci do stawia-
nia pytan, na ktore staraja si¢ rzetelnie odpowiada¢. W procesie argumentowania swojego
zdania nie wychodzg z pozycji dorostego, czyli tego, ktory wie wigcej, lepiej 1 z racji wicku
ma autorytet, ale poszukuja i pokazuja rzeczywiste powody swojej decyzji — oczywiscie
na miar¢ mozliwosci zrozumienia dziecka, stawiajac je w roli mtodszego partnera dyskusji.
Ujawnione tu znaczenie wychowania jako rozmowy wpisuje si¢ we wczesniej ukazang
koncepcje¢ dziecka jako podmiotu.

Zamiast zakazoéw 1 nakazoéw rodzice — partnerzy preferuja pozytywng motywacje,
wspieranie oraz ukazywanie roznych wariantdéw rozwigzania sytuacji. Powodzenie tego
procesu moze zapewnic¢ jasne okreslanie zasad oraz konsekwentne ich przestrzeganie.
To pierwszy krok do budowania w dziecku poczucia odpowiedzialnos$ci, rozumienia zasad
i ich nastepstw.

Z brakiem systemu nakazow i zakazow wiaze si¢ wieksza przestrzen wyboru, ktérego
samodzielnie dokonuje dziecko w oparciu o wskazowki rodzicow. Zatem zadaniem
rodzicodw staje si¢ tu wyposazenie dziecka w narzgdzia umozliwiajace mu dokonywanie

3 Warto w tym kontek$cie porownaé rozwazania K. Szafraniec na temat ,,antycypacyjnych procedur
wychowawczych” stosowanych gtownie w rodzinach inteligenckich, przedsigbiorcéw i niektorych pra-
cownikow umystowych, skierowanych na wprowadzanie dzieci w $wiat kultury sukcesu, budzenie wia-
ry we wlasne mozliwosci oraz wysokich aspiracji edukacyjnych i zyciowych (Szafraniec 2002: 462-463).
Autorka jednoczesnie twierdzi, iz deklarowane ,,standardy etosowe” w rodzinach z wysokim poziomem
wyksztatcenia dorostych oraz znacznym zasobie kapitatu kulturowego nie maja w istocie wychowaw-
czego wptywu, gdyz praktyka zachowan w codziennych sytuacjach modeluje zachowania pragmatyczne
(Tamze: 466).



24 Joanna Ostrouch-Kaminska

wyboréow (poczatkowo z ,,listy” ograniczonej przez rodzicdw) i wspieranie w tym pro-
cesie, zaczynajac od prostych zadan zwigzanych z codziennym funkcjonowaniem, np.
wyboru sposobu spedzania wolnego czasu, zabawek, rodzajow positkow czy ubran,
stopniowo przechodzac do trudniejszych decyzji o wigkszym znaczeniu w zyciu dziecka.
Ostatecznie jednak decyzje zawsze podejmuje dziecko, a dorosty ja respektuje. Rodzic
przyjmuje tu role przewodnika, ktéry wraz z rozwojem dziecka poszerza jego autonomig,
poczucie sprawstwa, a poprzez konsekwentne przestrzeganie zasad uczy je podejmowa-
nia samodzielnych decyzji i ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. Podstawg tego procesu
jest wzajemne zaufanie, przekonanie o podmiotowos$ci dziecka oraz wiara w jego/jej
mozliwos$ci.

Wsrod rodzicielskich koncepcji wychowania najczesciej pojawiaty si¢ wychowanie
do zmiennosci, do réznicy i do wolnosci. W pierwszej z nich podkres§lane sg przede
wszystkim samodzielno$é¢, odpowiedzialnos¢, umiejetno$é rozumienia, budowania i prze-
strzegania zasad oraz umiej¢tnos$¢ adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow i kontekstow
funkcjonowania. W drugiej — wiclowymiarowos$¢ wspotczesnego $wiata i zycia czlowieka,
tolerancja, respektowanie prawa do innosci, réznorodno$¢ i odmienno$é. Trzecia z wyrdz-
nionych koncepcji odnosi si¢ do wychowania do wolnosci, rozumianej jako wolnos¢ od
wewnetrznych schematow, stereotypow — réwniez tych zwigzanych z plcia, oraz wszyst-
kiego, co przeszkadza ludziom dokonywaé niezaleznych wyboréw, a wiec wolnosci do
swobodnego wyboru ksztattu wlasnej tozsamosci.

Dziecko jako partner rodzica

Kobiety i m¢zczyzni tworzacy rodziny przedstawione w niniejszym artykule r6znig si¢
od swoich rodzicow w zakresie sposobu rozumienia wychowania dzieci. Starsze pokolenie
oraz to, czego sami do§wiadczyli, poza kilkoma przypadkami, stanowig dla nich najczesciej
swoiste ,,antyzrodto” wzoréw postepowania z wlasnymi dzie¢mi. Poza zgoda ze starszym
pokoleniem w podstawowych kwestiach i warto$ciach, takich jak np. rodzina, uczciwos¢
czy szacunek wobec innych, swoje nastawienia wychowawcze konstruuja samotnie/samo-
dzielnie, wpisujac si¢ bardziej w obszar teorii wychowania antyautorytarnego (Sliwerski
2010: 27-28), podkreslajacych samopoznanie, samorealizacje¢ jednostki, jej prawa do auto-
nomii i indywidualno$ci niz w ,.tradycj¢”, w ktdrej zwraca si¢ uwagg gtdéwnie na skutecz-
ng adaptacj¢ do zastanych warunkéw funkcjonowania. Proces wychowania w takim ujeciu
nie przebiega jednak bez zakldcen, a to glownie za sprawg wlasnych doswiadczen roz-
moéwcow, czesto odbiegajacych od srodowiska wychowawczego i socjalizujacego, ktore
sami chcg tworzy¢ oraz wciaz istniejacych i nieustannie $cierajacych si¢ konkurencyjnych
wzorcow postgpowania (por. Sikorska 2009: 284-306).

W rodzinie egalitarnej dzieci maja duze szanse sta¢ si¢ pelnoprawnymi uczestnikami
zycia rodziny i méwic ,,wlasnym gltosem” — styszanym i stuchanym przez dorostych, bo,
jak pisze P. Berger, umiejetnos¢ stuchania i styszenia wiasnych dzieci jest obecnie jednym
z wazniejszych elementow wychowania (Berger 2001). Jak wynika z zarysowanych wyni-
kéw badan, dzieci majg swoje zadania i obowigzki, ustalone przez rodzicéw zasady
i warto$ci, ktore sg wdrazane poprzez dyskusje, stymulowanie proceséw samorozumienia
i samorozwoju, stwarzajac sprzyjajace warunki i Srodowisko edukacji. Ujawnia sig¢ tu wiec
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zardwno rozumienic wychowania jako transmisji okreslonej wiedzy i warto$ci majacych
shuzy¢ jak najlepszej adaptacji do zastanych warunkow zycia, jak i wychowania jako
wspomagania rozwoju w kierunku samorealizacji jednostki (por. Kwasnica 2007).
To przypomina rodzaj ,,demokracji wychowawczej” scharakteryzowanej przez L. Kohl-
berga i R. Mayer (2000). Autorzy pojecie to sytuuja w sprawiedliwosci relacji migdzy na-
uczycielem/rodzicem a dzieckiem, co oznacza wigczanie si¢ w spolecznosé, w ktorej
decyzje na temat wartosci dokonywane sq na wspolnej i sprawiedliwej podstawie, nie ozna-
cza zas niewtrgcania si¢ w decyzje dziecka co do wartosci (Kohlberg, Mayer 2000: 44).
Dominuje tu przekonanie o potrzebie towarzyszenia dziecku w jego/jej rozwoju, wspie-
rania go/jej poprzez otwartg i szczerg komunikacje, pozytywna motywacj¢ do dazenia
i osiggania celow, tworzenie sytuacji do dokonywania przez dziecko samodzielnych
wybordw, stopniowo poszerzajac jego/jej przestrzen autonomii i odpowiedzialnosci,
zawsze W oparciu o negocjacje, wspolnie okreslane zasady i konsekwencje w ich prze-
strzeganiu; przekonanie, ktore ujawnione w kontekscie formutowanych warunkow badz
celow wychowania, w duzej mierze wpisuje si¢ w koncepcje zorientowane na
emancypacyjna funkcj¢ wychowania (Czerepaniak-Walczak 2006).

Ujawnione w narracjach znaczenie przypisywane dziecinstwu to czas ,,przygotowania”
do dorostosci — wyposazenia dzieci nie tylko w okreslone wartosci, np. wyksztalcenie,
ktére moglyby zagwarantowaé im okreslone profity w przyszto$ci, np. w postaci (spo-
dziewanego) wysokiego miejsca w strukturze spotecznej, ale przede wszystkim w niezbed-
ne kompetencje do rozumienia $wiata, w ktérym zyja. Nadrzednym celem wychowania
jest tu rozwoj, uymowany jako samorealizacja. Celem wychowania staje si¢ rowniez wol-
nos$¢, rozumiana jako uwolnienie od ograniczen wynikajacych ze struktury spotecznej czy
dominujacych (uznawanych za stuszne) wzorcow zachowan, np. tych zwiazanych z plcia,
ale rowniez jako wolnos¢ do dokonywania autonomicznych wyborow, na co, jak pokazuje
Z. Bauman, czlowiek wspodtczesny jest dzi$ skazany — wyboréw dokonywanych sposrod
wielu czgsto sprzecznych ze sobg norm, zasad i wartoéci (Bauman 2000; 2001). Bedac
skazanym na wolno$¢ wyborow, musi si¢ jednoczes$nie nauczy¢ dokonywania ich w spo-
sob odpowiedzialny, w tym przypadku w duzej mierze oparty na zasadzie szacunku dla
siebie 1 innego cztowieka, ale rowniez szacunku dla samej wolnoS$ci. Takie ujgcie wolno-
$ci nie oznacza tu bycia ,,sobg samym” (Kohlberg, Mayer 2000: 39), a wigc pewnego faktu
psychologicznego, co jest najbardziej widoczne w ideologii romantycznej, osadzonej
w doktrynie etycznego relatywizmu, ale jako zasade etyczng okreslajaca cele i $rodki wy-
chowania, co jest zgodne z ideologig progresywizmu, opartg na postulatach liberalizmu
etycznego (Tamze: 43).

Widoczne w rodzicielskich narracjach koncepcje wychowania zdaja si¢ by¢ najbar-
dziej osadzone w ideologii liberalno-rozwojowej. Dominuje w nich bowiem przekona-
nie o potrzebie towarzyszenia dziecku w jego/jej rozwoju, wspierania go/jej poprzez
otwartg 1 szczerg komunikacj¢, pozytywng motywacj¢ do dazenia i osiggania celow,
tworzenie sytuacji do dokonywania przez dziecko samodzielnych wyboroéw, stopniowo
poszerzajac jego/jej przestrzen autonomii i odpowiedzialnosci, zawsze w oparciu o ne-
gocjacje, wspolnie okreslane zasady i konsekwencje w ich przestrzeganiu. Zatem wy-
chowanie to dialog — to relacja, to wspodtdzialanie, to emocje, to spotkanie dwoch
partnerow.
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Refleksje koncowe: w strone dziecka

W powyzszych rozwazaniach wyraznie widac, iz rodzice schodza z piedestatu ,,rodzi-
cielskiego autorytetu z nadania” w stron¢ wigkszej rownowagi w relacji z dzie¢mi. Duzg
wage przywiazuja do wspotdziatania z dzie¢émi na zasadach partnerstwa, ale dostosowa-
nych do mozliwosci rozumienia i mozliwosci rozwojowych dzieci. Nastgpuje tu upodmio-
towienie dziecka, przyznanie mu/jej prawa do autonomii.

W przedstawionych koncepcjach mozna zauwazy¢ sposob myslenia o dziecku i relacji
z dzie¢mi widoczny u Janusza Korczaka, ktéremu autor dat wyraz choéby w publikacjach
,Jak kocha¢ dziecko?” czy ,,Prawo dziecka do szacunku”. Wychowanie wedlug Korczaka
to opiekowanie si¢ i ochrona dziecka, a takze wspieranie dzieci w samorozwoju. Autor
czyni wychowanka wspotodpowiedzialnym za rezultaty wychowania na rowni z dorostym,
jako druga stron¢ w procesie. Dorosli i dzieci ucza si¢ od siebie wzajemnie. Dziecko
wczuwa si¢ w sytuacje wychowawcy/rodzica, stara si¢ go zrozumieé, wspotpracuje i po-
maga mu. Relacja miedzy dzieckiem a dorostym tworzy swoiste pole negocjacji, na ktorym
jedna i druga strona ma swoje prawa. To odpowiada wzorowi socjalizacji relacyjnej,
socjalizacji partnerskie;j.

Wspolne u Janusza Korczaka i we wspotczesnym mysleniu o partnerstwie w relacji
z dzie¢mi wylaniajacym si¢ z badan jest przekonanie, ze dziecko jest tak samo ,,pelnym
cztowiekiem” jak dorosty, ma swoja godnos¢, swoje prawa, nalezy mu si¢ szacunek i nie
jest wlasnoscia dorostego/rodzica (por. Smolinska-Theiss 2013). Zatem ujecie dziecka
jako partnera odnosi si¢ do sposobu rozumienia rdwnosci w relacji nie w znaczeniu niwe-
lowania réznicy mi¢dzy dorostymi a dzie¢mi, ale do rownosci w znaczeniu bycia rownym
rangg i budowania wzajemnego wspolbycia w rodzinie w oparciu o negocjacje, poszano-
wanie godnos$ci dziecka/partnera, oddanie, zaufanie, troske i zyczliwo$é oraz otwartos$¢
i uczciwose.
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Summary

The peculiarities of children’s adaptation to kindergarten: a psychological aspect

The process of children’s adaptation to kindergarten is considered to be a cumulative interaction
of external factors assessed by adults and internal ones, caused by the emotional attitude of children
to kindergarten and their individual states. External assessments have proved to be an unreliable
index of the successfulness of the child’s adaptation to kindergarten. The research revealed that
a relatively large group of children who outwardly adapted to kindergarten quite well and, therefore,
did not attract the attention of adults, at the same time experienced intense emotional discomfort.
The psychological determinants of successful adaptation along with unsuccessful ones were revealed
empirically.

Keywords: social adaptation, children of preschool age, kindergarten, subjective criteria
of adaptation, external criteria of adaptation

BBenenue

Ha npotspkennn Bcero rneprojia IeTCTBa IIPOUCXOUT Pa3BUTHE U CTAaHOBJIEHHE peOeHKa,
OH IOCTENEHHO BKJIIOYAETCsI KaK MOJHONPABHBIA U MOJHOLIEHHBIM YyYaCTHUK B JKU3Hb
yeJioBeueckoro oobuiecrsa. ConuanbHOe pa3BUTHE peOCHKA MPEIoiaracT YCBOSHHE UM
LIEHHOCTEH, Tpauunii, KyJIbTypbl OOIIECTBa MM COOOIECTBA, B KOTOPOM MY IPEACTOUT
XHTh. B urpe, B 00IIIEHNH CO B3POCIBIMH U CBEPCTHUKAMHU, PEOCHOK YUHUTCS KUTh PSIIOM
C IPYTUMH, YUUTBIBasE X MHTEPECHI, yCBaNBaeT IIPaBMiIa 1 HOPMBI [TOBEJICHHUS B OOILIECTBE.
Ja1st TOTO, 4TOOBI IOHUMATh M YYUTHIBATH B CBOMX JICHCTBUSIX YyBCTBA M HHTEPECHI APYTUX
JIOZIeH, 3a9aCTyI0 3HAYNTEIBHO OTIIMYAIOIINECs OT COOCTBEHHBIX, @ TAK)KE COINIACOBBIBATH
CBOU MHTEPECHI U XKEJaHWUs C HUMH, PeOCHKY NPEACTOUT MPONTH ellle [UIMHHBIN ITyTh.
[1epBblii conmabHbIHA ONBIT peOEHOK pHoOpeTaeT B ceMbe. OCOOCHHOCTH JTAHHOTO ONBITA
OTIpeNeNIAIOTCSl aTMOC(epoil B ceMbe, HATMYMEM 3MOLMOHAIBHOTO KOHTAaKTa pedeHKa
C pOIMTENSIMH, TO3UIMEeH peOeHKAa W ero OTHOLICHHWEM K IPOUCXOASIIEMY, a TaKxkKe
CTPYKTYypOU CEMbU U CTUIEM BOCIIUTAHMUS.

Cdepa colraiibHBIX KOHTAKTOB peOeHKa C BO3pAacTOM paciimpsieTcsi. PeOeHOK rocTerneHHo
BKJIIOYAETCS BO B3aUMOJIEHCTBUE CO CBEPCTHUKAMHU, A €CIIM OH MOCEIAaeT JeTCKU ca, TO
Ha MPOLECC €ro COLUAlN3allii HAaUMHAKOT OKa3blBaTh BIAMSIHUE BOCIMUTATENIN U APYTrHE
coTpyrHHUKH. C OJTHOI CTOPOHBI, peOCHOK YCBaWBaeT MPsIMbIE MHCTPYKIINH, OOpaIieHHbIE
K HEMY, U MIPEABSBISIEMYIO CUCTEMY TpeOOBaHHMH M 3aIlIPETOB, T.€. BO3MOXHBIE TPAHHIIBI
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CBOUX JICHCTBHI, a C APYTroil — HAOIIOIACT 32 MOBEICHUEM B3POCIIBIX M OIICHUBACT CTCIICHb
COOTBETCTBUS UX CJIOB U JACHCTBHIA.

JlomKonpHOE yupeKJAeHUe MEepBbIM OTKPBIBAET Mepesl peOSHKOM MHP COLHAIBHO-
001I1eCTBEHHOH KHM3HU, UIMEHHO B JIONIKOJIBHOM BO3PacTe€ HAaYMHAET CKJIA/IbIBAThCS JTHY-
HoCcTh (BboskoBru 2008; Brirorckuit 2000), mo3TOMy JETCKHIA Caji paCCMaTPUBACTCS KaK
OJIMH U3 oTpeessonux (paxTopos B ee cranoBineHnu (JIyoposun 2005; [Tpuxoxan 2000;
Xyxmnaesa 2009).

H3BecTHO, 4TO CMEHa COLMAILHBIX OTHOIICHHH TIPE/ICTABISIET VISl peOCHKA 3HAYUTEbHbIC
TpyaHocTH. OZHUM M3 TIEPEIOMHBIX MOMEHTOB SIBJISIETCSI €70 EPEX0/] U3 CEMBH B JICTCKUH
caJl, yCIeNIHOCTh KOTOPOTo OyAeT 3aBHCETh OT YCIEITHOCTH aAalTaliy pedeHKa K HOBOMY
COLIMANIBHOMY OKPY>KEHHIO.

ConuanbHas afanTtaiys sSBISETCS OJHUM U3 MEXaHU3MOB COIMATIN3AlMK JIMYHOCTH.
Ona npearosaraeT yCBOGHHE HOPM, IPaBHJI, TPaJUIINii, 00bIYaeB, IPUHSATHIX B O0IIECTBE,
a Takyke BBIPAOOTKY oInpeneseHHol no3unuu u otHoumeHus k HUM (boliko u ap. 2011).
[Tponecc conmanabHOI ajanTanuy NpeACTaBIsIET cOOOW HaxoXkJeHHe OanaHca MEXIY
3aJJaHHBIMH COI[AJILHBIMU TPEOOBaHUSIMH ¥ BHYTPEHHHM OTHOILIICHUEM K HUM.

JKu3HEHHBIH ONBIT YeJI0BEKa TaK K& HAaYMHAET CKJIAIBIBATHCS B OJHOM M3 IEPBBIX
COILIMANIBHBIX MHCTUTYTOB, C KOTOPBIM BCTpe4aeTcsi peOCHOK, a UMEHHO — C JETCKUM
JIOHIKOJIBHBIM yupexaeHreM. Kakum OyJieT 3To OnbIT [u1st peOeHKa — MOJI0KUTEIbHBIM HITH
OTPHIATENILHBIM — 3aBHCHUT KaK OT BHEIIHUX (BHUMaHUE BOCIIUTATEICH, yCTAHOBKH POJIH-
TeNel, JKOHOMIYECKOE COCTOSIHHE JICTCKOTO Cafia | TIp.), TaK M OT BHYTPEHHUX (MHMBULYaIbHO-
-JINYHOCTHBIE 0COOCHHOCTH, CITIOCOOHOCTH, KOMMYHHKATHBHBIC HABBIKHU 1 T1p.) (PaKTOpOB.
IIpu 3TOM cieayeT OTMETHUTh, YTO YCIEHIHOCTh aJlalTallud JeTel K yCIOBUSAM IETCKOro
caJia 0OBIYHO OLICHUBACTCS UCKITIOUUTEIILHO B3POCIIBIMU 110 BHEITHUM rTpu3Hakam (benosoin
u 1p. 2013). CocrosiHue camoro pedbeHKa, ero CyObeKTUBHOE OTHOIIICHHE K JICTCKOMY CaJTy
PEIKO CTAHOBUTCS MPEAMETOM IICUXOJIOTHUECKUX UCCIIE0OBaHUH.

B Hamewm uccieoBaHiM paccMaTpuBaloTCsl 0COOEHHOCTH CyObEKTHBHOTO OTHOILICHHUS
JIETel K ISTCKOMY Cajly, a TaKkKe IICUXOJI0THUeCKUEe 0COOEHHOCTH JIeTeH, CIOCOOCTBYIOIINE
(hopMHPOBaHUIO IMOJIOXKUTEILHOTO ONBITHl B3aUMOJICHCTBHSL C JAETCKUM JIOIIKOJIEHBIM
yupexxaeHueM. B kadecTBe 6Hympennux, CyObEKTHUBHBIX, Kpumepued BBICTYNaIH
IMOYUOHATbHOE OMHOWEHUEe peDeHKA K OemcKomy cady, U X IMOIIMOHAIILHOE COCTOSIHUE,
a B Kauecmee GHeuHe20, OOBEKTHBHOTO Kpumepusi VICTIONb30BAJICS WHTErPabHBINA
TIOKa3aTellb — OYEHKA CNOCOOHOCIU peOEeHKA YCReWHO BbINOIHANb COYUATbHbIE MPeDoBaHLSL,
IpeabaBiIseMble K HeMy B eTcKoM cafny. Cpenu OTJeNbHBIX MoKa3aTenel OleHUBAIOCh
VMeHuUe NpU3HA8ams npaeuid, yCTaHaBIMBaEMbIE B3POCIBIMH, CHOCOOHOCHb 0eliCmE08anty
CamMoOCmOosMenbHO, 3HAHUe U BLINOTHEHUE PACNOPSIOKA OemMCKo20 ¢add U Jip.

MeToauka uccjae0BaHNs

Onucanue 6b100pKU UCC1€006aHUS

B xadecTBe UCIBITYEMBIX B HallleM UCCIEI0BAHUH BBICTYIIHIIM JIETH OTHOTO U3 Tocyaap-
CTBEHHBIX JIETCKHX caJ0B I. MockBel. Beero B uccnenoBanuu npuHsun ydactue 40 nerei,
MOCEIAONINX JISTCKUH caJl, UX BocruTarelu (2 uenoBeka) u poauteny (25 yenosek). Jletn
BHYTPH AETCKOTO Cajia pa3/ieleHbl Ha JIBE IPYMIIBI «CPEAHIO» U «cTapiryro». CperHuii
BO3pacT JeTeil cpeaned rpymnnsl 4,14 neT co cTaHmapTHbIM OTkiIoHeHueM 0,36 met.
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B rpyrie KoMuecTBO MaTBIMKOB MPUMEPHO PABHO KOJIMYECTRY JeBoYCK. Beero 3Ty rpymmy
noceniaer 21 yenosex.

Crapinyto rpyminy AeTckoro caja nocemaet 19 yenosek. x cpennuit Bozpact 4,99 ner,
co craHaapTHEIM oTkiIoHeHHe 0,29 siet. B crapuieii rpyme nesouek 6ombine. Mx 57,89 %
W MaJIBYUKOB, COOTBETCTBEHHO — 42,11%.

Memoouku uccneoosanusn

J1st onpeneneHus yposua adanmayuy A€Tel K yCIOBHAM AETCKOrO Cala U3ydaluch
0COOEHHOCTH B3aUMOJICHCTBHS peOEHKA CO B3POCIBIMU U CBEPCTHUKAMH, @ TAKXKE YPOBEHb
BBINOJIHEHNSI peOEHKOM COIMANIbHBIX TpeOoBaHMi. J{Jst 3TOTO HCIOIb30BaIach aHKETa,
KOTOPYIO 3allOJHAIM KaK POAUTENH, TaK U BocuTarenu. B aHkere 15 Bompocos, kaca-
IOIIUXCSI 0COOCHHOCTEN MOBEICHN JIeTel B ieTCKoM cay. Cpeau HUX, HalpuMep, Takue
kak: «[Ipu3HaeT mpaBuiia, MPeUIOKEHHBIE B3POCIBIMIY, «XOPOIIO 3HAET U BBIOIHSICT
pacrnopsiIoK JTHs B ISTCKOM caiy» u np. Kak poaurenu, Tak 1 BOCIIUTATEIH TOKHBI ObLITH
OLIEHHTH MO 4-X OANBEHOH IIKaJIe YaCTOTY MOSBJICHHUS COOTBETCTBYIOIEH XapaKTEPUCTHKH.

Jlnst TUarHOCTUKU 2MOYUOHAIbHO20 COCMOsAHUS AETEH UCTIONb30BaIaCh MPOEKTUBHAS
METOJIMKa TUarHocTuku tpeBoxkHoctH (P. Toammi, M. [lopku, B. Amen B Momudukanun
0O.B. Xyxmnaesoii). Meroauka BriodaeT B ceOst 12 KapTHHOK, Ha KOTOPBIX HAPHCOBAHBI
pas3nuuHble CUTYyalu (6 KapTUHOK JUIsSi MATBYMKOB M 6 KapTUHOK JuIst ieBouek). Ha puc. 1
MIpEeJICTaBIIEeH MpUMEpP CTUMYIBHOTO MaTepuara.

Puc. 1. [IpumMep cTUMYIIBHOTO MaTepHata METOAUKH JUISl THArHOCTHKY SMOIIMOHAILHOTO
COCTOSIHUSI peOCHKa
(P. Toamma, M. [lopku, B. Amen B moguduxaru O.B. XyxnaeBoii)

K kapTuHKaM AaloTCs ClieyoHe MOSCHEHUS:
* Ona (oH) npunuta B eTckuid cajx. Kak Tbl qymaenib, Kakoe JUIO OyaeT y JeBOYKH
(ManpyMKa) Ha KapTHUHKE: BECEJIOE WIIN NevasibHoe?
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OtBeThl pebeHka (pUKCHPYIOTCs B IpoToKose. Ha ocHOBE MaHHBIX MPOTOKOJIA BBIYH-
cisiercst uuzaeke TpesoxkHocTd (MT) pebeHka, KOTOpBIN paBeH MPOLEHTHOMY OTHOIICHHIO
YHCIIa SMOIMOHAIBHO HETaTHBHBIX BHIOOPOB (MIEYAILHOE JIMIIO) K O0IIIEMY YHCITY PUCYHKOB.

J1st TMarHOCTUKY DMOYUOHATbHO20 OMHOWeHUs: PEOSHKA K IETCKOMY CaJly HCIOIb30-
BaJIach 1[BETOBAs AMAarHOCTUKA SMOLMOHAIILHOTO OTHOIICHUSI PEOCHKA K JIETCKOMY Cajy
(T.B. BopoOneBa). [Iyis ee npoBeacHUsS HEOOXOAUMO 6 IBETHBIX KapaHJAIICH (CHHHUIA,
JKEIITBIN, 3eJIeHbIH, KPacHbIH, KOPUYHEBBIH, uepHbIil). Ilepea HauaoM BEIOTHEHHS 3aJaHUS
pebeHKy 3anatoTcs Ba Borpoca: «Korma Tede o4eHb XopoIio, paJoCcTHO, BECENO0, KapaH ia-
IIIOM KaKOTo I[BeTa Thl HapucoBall Obl cBoe Xopomiee HacTpoeHue? Korma tebe rpycTHO,
TUI0XO0, TOCKJIMBO, KApaH/IAIlIOM KaKoro I[BETa Thl HAPHUCOBAI ObI CBOE IIOXOE HACTPOCHHE?Y.
PeGenox BbIOMpaeT W3 MpeIOKEHHBIX 6 KapaHJalledl JBa, ero BHIOOP (HUKCHpyeTCs
B ITpoTOKOJIE. J{anee OH 0OTMeuaeT CBOM OTBET OJJHUM U3 BRIOPaHHBIX KapaHAallleH B IPOTO-
kosie. PeOeHKy 3a1afoTcsl CIIeAyIOIe BOIIPOCHL:

* YTpoM, KOrZia Thl COOHMpaembCst UATH B JETCKHU cajl, Kakoe y Teds HacTpoeHue?

OTMeTh CBOI OTBET B MEPBOM KBaJparte.

* TbI mpuIIeN B JETCKUII cajl, Kakoe HACTPOEHUE Yy TeOsT BO BpeMs 3aHSTHH, UTPBI, €/IbI

(BOIIPOCHI 331a10TCS TOCIIEI0BATEIBHO, TI0 MEpPE 3aroIHEHHs PEOSHKOM KBaJIpaToB)?

» Tebe HanO paccTarbesi BEYEPOM C JAETCKUM CaJIOM, KaKoe HacTpoeHHe y TeOst ObIBaeT,

KOT/1a ThI yXOJIUIIb?

B npotokoie pukcupyercst KoJMuecTBO BHIOOPOB «BECEIBIX) IIBETOB, T.€ TEX KapaH/a-
IIeH, IIBET KOTOPOTo peOEHOK BBIOMPAET AJIsl H300PasKEHUS CBOETO XOPOLIET0, paloCTHOTO
HaCTPOCHUSI U KOJTMYECTBO BEIOOPOB «IPYCTHOTOY» 1IBETA, T.€ TEX KapaH alleil, [IBET KOTOPBIX
peOeHOK BBIOMpAET B Ka4€CTBE OAXOJISIIIETO IS N300paKEHHS CBOETO IPYCTHOTO HACTPOCHHSI.

Ha ocHOBe naHHBIX IPOTOKOJIOB PACCUUTHIBAJICS MOKA3aTeNlb SMOLIMOHATIBHOIO OJ1aro-
nonyuust (Ob) pebeHka, KOTOPBIH paBeH NPOLIEHTHOMY OTHOIICHHIO YK CIIa SMOIIMOHAIBHO
HEraTUBHBIX BEIOOPOB (IPYCTHBIN IIBET) K 00IIEMY YHCITy BEIOOPOB.

Jst uzyueHus coyuomempuieckozo cmamyca peoeHKa B TpyIie CBEpCTHUKOB UCTIONB30-
BaJlach MeToauKa «/IBa nomukay. Ha nucte Oymaru mcuxolsor pucyer ABa AoMuKa (OUH
No0OoJIBIIIE — KPACHOTO 11BETA, APYTOi IIOMEHBIIIE — YEPHOTO I[BETA) TAK, YTOOBI peOCHOK BHIEI
npouecc pucoBanust. MHCTpykus npeanaraercs cienyromast: «[locMoTpu Ha 3TH TOMUKH.
[TpencraBk cede, 4TO KPaCHBIN JOMUK ITPUHA/IICKUT TEOE, B HEM MHOTO KPACHBBIX UTPYIIEK,
M THI MOYKEIIIb ITPUTIIACHTH K ce0e BCeX, KOTo 3aXouelb. A B YEPHOM JOMUKE UTPYIIEK HET
cosceM. [Togymaii n ckasku, KOro u3 peOsT CBOeH rpyIIbl Thl TPUIIACHI OBI K cebe, a Koro
nocenut Obl B 4epHOM JioMHKe». OTBEThI pedeHKa (PUKCHPYIOTCS, a TI0 OKOHYaHUIO YTOY-
HSIETCSI, HE XOUET JIM OH TIOMEHSTh KOro-HHOY/Ib MeCTaMH, He 3a0bLI JI OH KOTO-HUOY/Ib.

ConuoMeTpHuecKuil CTaTyc KaXkKJA0ro 4jaeHa IPpyMIbl PAaCCUUTBIBANICA MO CIEAYIOMIEH

hopmyre:

3" (R(+i)+ R(=i))
N -1

Ci=

Vposenv adanmayuu pebenra K NETCKOMyY cajly OMPEACISUICS MO ABYM TOKA3aTEIIsIM.
B kadecTBe BHEIIHETO, OOBEKTUBHOIO KPUTEPHS BBICTYMAIH PE3YyNIbTAThl 3aMOJHEHUS
AHKETHI B3POCIBIMU. BHYTpPEHHUM, CYyOBEKTHBHBIM KPUTEPHEM SIBISUIUCH MMOKA3aTENN
YPOBHSI TPEBOXKHOCTH U OMOIMOHATIBHOTO Oiarononyuust. Tak Kak JaabHEHIINi aHanm3
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[10Ka3aJl HaJu4Me IOJIOKUTEIbHON, 3HAUMMON KOPPESLIUOHHOMN CBA3U MEXKIY STUMU
nepeMeHHbIME (3HaueHHe kodd¢unuenta Crnupmena, p=0,3479, npu p=0,0298, T.e.
Menbline, yeM 0,05), To nis qaapHEHIero aHajanu3a Mbl HCIONb30BaId WHTETPAIbHBIN
1oKasarelb, KOTOPbI ObUI Ha3BaH «IMOLIMOHAIBHBIH KOM(BOPT» M ONpEIelsuics Kak
BEJIMYMHA, paBHAs CyMMe 3THX JBYyX NEePEMEHHBIX.

JUist TMarHOCTHKU camooyenKu TONIKOIbHUKOB HCIONb30BajIach MeToinKa «JleceHkay.
PeGenky npejiaranock ocTaBUTh KYKITY, CAMBOJIM3HPYIOILYIO CaMOro peOeHKa, (JUIst IeBOYEK
9TO ObLIA KyKJIa-/IeBOYKA, a U MaJIbiMKOB — KyKJIa MaJIbuMK) Ha OJHY U3 TPEX CTeleHen
neceHku. [Ipu 3ToM 3agaBanuchk pas3Hble KauecTBa i oleHKU. Hanmpumep, Ha HIDKHEH
CTyICHbKE HaXOATCS CaMble HEXOPOIINE I€TH, Ha BEpXHEN CTyNEeHbKE — CaMbIe XOPOIIIHe
JICTH, @ Ha CPEAHEH CTyIIeHbKE — JIETH, KOTOPbIE HHOT/IA OBIBAIOT XOPOIINMH, & HHOT/IA HET.
PeGenky npeparanock OTBETUTh Ha BOIPOC, Ha KAKYIO CTYIEHBKY OH ITOCTaBUII ObI KYKITY.

CrnemyeT OTMETHTS, YTO J0 Hauasa 3TOro JTarna UCCIEeA0BaHUS Mbl YOS IUINCh, UTO BCE
JeTd (M 0COOEHHO JETH U3 CpeIHEeH IPYIITbl) MOHUMAIOT O KaKUX KauecTBax UIeT peub!!!
Bceero netsim npenaranocs 10 kagecTB. B pe3ynsTare BBINOIHEHHS TeCTa MOICUUTHIBACTCS
oOmiee kosuuecTBo OayioB: (0 0ayioB, eciau Kykia ObUla MOCTABJICHA HAa HIDKHIOHO
cTyneHsKky, 0,5 6anna — cpeqHss cTyneHbka 1 1 0an, eciu KyKiTy OCTaBHIN Ha BEPXHIOO
CTyneHbKy. Takum 00pa3oM, MakCHMaJIbHO BOBMOXKHBIH Oasut 1o tecty — 10 Oanios.

JI7s TMarHOCTUKY uKmenieKnma Mbl UCTIONIb30BaJIM MaTpuIlsl PaBena mis nereit 45 ner,
cepust A. B kauecTBe CTUMYIIBHOTO MaTepraa B 3TOM T€CTE HCIONB3YIOTCS CepHsl KapTOdeK
(MaTpuIlel) ¢ 3aJaHUSIMH BO3pACTAIONIeH CIOXKHOCTH. J[JIs peleHns 3a1auu JeTsIM Hajo
HAMNTH MPUHINII, 10 KOTOPOMY ITOCTPOEHA JaHHAasi MaTPUIla, U BHIOPATh MPAaBUIIBHBIN OTBET
13 IPEASIOKEHHBIX BHU3Y BapuaHToB. Ha puc. 2 npencTaBieHa oHa U3 KapTOYEK TECTa.

gv’v.v v’v‘v‘v’v.v’v N v. 7
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Puc. 2. Ilpumep ctuMynbHOro Marepuana us tecta «Marpuiel PaBenay, cepus 1

Ilepen BbIMONHEHNE TeCTa PeOCHKY aeTCsl ClEAYIoLast HHCTPYKIIUSA:

Ilocmompu enumamenvno na kapmuuky. Hydcno nomous nouunums ucnopyeHmbvill
KOBPUK, U OJisl 51020 mebe HA0o Haumu maxyio 3aniamxy, Komopas He Omaudanacy ool
1O PUCYHKY O 3020 KO8pUKd. Buuzy danvl paznvle sapuanmol, 6bibepu npaguibHbuliL.
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JleTsiM moOCNEOBaTENbHO MPEIBbSABISIOT MaTpUIl B MOPAJKE BO3pacTaromien
CIIOKHOCTH. B Hamiem ciryuae f1eTsiM pebsIBIsUIach TOJIBKO cepus A, Tak Kak IMEHHO OHA
npeAHa3HaueHa s Aeteil 4-5 JeT, 4To COOTBETCTBYET BO3pacTy OOCIIeayeMbIX JeTel
(MaprmnakoBckast 2000). J{ist O1ieHKH ypOBHSI pa3BUTHSI HHTEIUIEKTYaIbHBIX CIOCOOHOCTEH
TMO/ICUMTHIBACTCS KOJIMYECTBO IPAaBIIBHBIX OTBETOB (1 OaJut 32 KaXk0e BEpHOE pELICHHE),
a TakK ke MMPOIIEHT MPAaBUJILHO BHIMOJHEHHBIX 33/IaHUH OT OOIIET0 KOJIMUECTBA OTBETOB.

JI1g TarHoCTUKY YMEHUS pacno3Hasams dSMoyuu IPyTux B KOHTEKCTE ONpeAeICHHON
cuTyanuy (Kak KOMIIOHEHT YMOIIMOHAIBLHOTO MHTEJICKTa) HCIIOJIb30BAJICS BUIEO TECT,
co3nannbiil E.B. benoson u E. XBoposoit (benoron u ap. 2011). B HeM ucnonb3yroTes
Kajapel u3 MyiasTGuiasMa «Bunau [lyx. [lens poxnaenus ocnuka Ma-May. 3anaua nered
COCTOSIa B TOM, YTOOBI CMOTPETH MYJIBTHK M OTBEUaTh Ha BOIIPOCHI 110 SMOIMSIM T'€POEB.
Hy>kHO OBLIO ONpeAenuTh SMOLHUIO U O0BSICHUTH CBOE MHEHHE, ITOYEMY Ha MX B3IV Tepor
UCTIBITHIBAIOT UMEHHO 3TY AMOIIHIO.

Ha ocHOBe mosy4eHHBIX Pe3yJIbTaToB OLEHHUBANACh CIIOCOOHOCTh AETEeH MPaBHIBHO
pacro3HaBarh dMOIMK. Beero amonuii ObUI0 CeMb M, TAKUM 00pa3oM, TP HPaBHILHOM
pacno3HaBaHHH BCEX IMOINI, MAaKCHMaIbHO BOBMOXKHBII 01T 110 3TOMY TECTY COCTaBIISLI
7 6ainoB. Pe3ynbrar nepeBoauiics B MPOLEHTHI MPAaBUIBHO PACIIO3HAHHBIX 3MOIHMHA O
OTHOIICHHIO K MX 00IIEMY KOJIMUECTBY.

Pe3lebTaTLI HCCJICA0BAHUA U UX AaHAJIN3

Amnanu3 pe3ynbTaToB afalTalluy JeTeil K yCIOBUSM JETCKOro caja, MoKa3al, YTo He
CYIIECTBYET 3HAYMMOW KOPPEISILUHA MEXKIY MPEACTABICHUIMH B3pOCIBIX 00 ajanTtaiun
JIeTell K AETCKOMY caJly ¥ CyOBEKTHBHBIMHU OIIYIICHUSIMHU peOCHKA — SMOLIMOHAIBHBIM
koMpoprom. PaccunrsiBacst koaduiment koppessiun Crimpmena. B Hatem uccnenoBanin
p=-0,0081 ¢ ypoBHeM 3HaunMocThb 0=0,9505. Taxue pe3yasTaTs! KOPPEISLIUOHHOIO aHAJIH3a
SBHO CBHETEJILCTBYIOT, O HECOIIACOBAHHOCTH PE3Y/IbTaTOB OLIEHKH B3POCIBIX U AeTel. [
YTOYHEHUS TIOJTYYEHHBIX PE3YJIBTaTOB ObLI UCIIONB30BaH KiIacTepHbIN aHain3. [ paduuecku
€ro pe3ysbTaThl IpecTaBIeHbI Ha puc 3.
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Puc. 3. Pesynbrarsl pa3oueHus Ha Kiacteps! (MeTox Yop/a)
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W3 nuarpaMMel Ha puc. 3 BHJHO, YTO CYLIECTBYeT Tpu rpymnnsl aereil. K mepsoii
rpynme (1 xiacTep Ha puc.) OTHOCSATCS JETH, XOPOILO aJalTHPOBABIINECS K YCIOBHIM
JIETCKOTO CaJla, XOPOIIO B3aUMO/IEHCTBYIOINE KaK C B3POCIBIMH, TaK U CO CBEPCTHUKAMH,
OHH XOPOILIO BHIMOJHSIOT COLMAIbHBIE TPeOOBaHMs, IPEbsBIsieMble K HUM. [Ipn aTOM 5T1
JICTH HCHBITHIBAIOT JOCTATOUYHO BBICOKMI YPOBEHb dMOLMOHAIBHOTO KOoM(pOpTa, 4TO
CBUJICTEJIBCTBYET M 00 MX BBICOKOM YPOBHE BHYTpEHHEH ananTtanuu. Beero takux aerei
25%. Bropoii kitactep — BTOPYIO TpyIy — o0pa3yloT JeTH, KOTOPBIE C TOYKH 3PEHHUS
B3POCIBIX JAOCTATOYHO XOPOIIO AJaNTUPOBAIUCH K YCIOBMSIM JAETCKOTO Cajia, OJHAKO
HCTIBITHIBAIOIINE BHYTPEHHUH dMOLMOHANBHBINA tuckoMdopt. Takux nereil B BHIOOpKe
52,5%. B Tperbio rpynmy (22,5%) BOIUIHA IETH, XOPOIIO aaNTHPOBABIIHNECS BHEIIHE,
HO IIPU ATOM CO CPEAHUM YPOBHEM BHYTpPEHHEH aflanTaluu.

IIpaBoMepHOCTH TaKOTO pa3/eieHus AeTell Ha TPYIIIbI MOATBEPIKAAETCS pe3yabTaTaMu
CpaBHUTENBHOTO aHanau3a. COOTBETCTBYIONIAs JUarpaMMa MpecTaBieHa Ha puc. 4.
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Puc. 4. CpaBHUTENbHBIN aHATU3 CPEIHUX MTOKA3aTese ajanTalyy 1o rpyrmnaM

CrartucTuueckuil aHaJIn3 MOATBEPHKAACT 3HAUUMOCTh Pa3InYUi MEX/y MOKa3aTeIsIMU
BHEIIHEH afanTaluu B Tpynnax. s cpaBHUTEIBLHOTO aHAJIN3a UCTIONIB30BAJICS KPUTEPHI
MHOYKECTBEHHBIX cpaBHeHull Kpackemna — Yomnuca. B janHoM citydae, ero 3HaueHHe
coctasisier H = 18,0459, npu p<0,05.

AHasornyHble pe3ysbTaThl ObIIH TOMYyYSHbI M IIPU CPAaBHEHUH MOKa3aTelsl IMOIINO-
HaJILHOTO KoM(opTa JIeTell 1Mo OTHOIIEHHIO K JeTCKoMy caay. Ha puc. 5 mpencrasiens
pe3ynbTaThl CPAaBHEHUsSI CPEJHUX MOKa3aTesIel Mo Tpymnam.
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Puc. 5. CpaBHUTENbHBIN aHANN3 CPEIHUX MTOKA3aTeNel AMOLNOHAIBHOTO KOM(OPTa 10 rPpyniam

W3 pucyHka BUAHO, Y4TO JIE€TH, BOUIC/IINE B MEePBYIO IPYIILY HCIBITBIBAIOT MaKCH-
MaJIbHBIH AMOIMOHAIILHBIH KOM(]OPT, Xy’Ke BCeX IMOIMOHAIBHO ceOsl YyBCTBYIOT M OT-
HOCATCS K JISTCKOMY Cajly J€TH U3 BTOPOii IpyImna, a JeTH TPeThel IPyninbl JeMOH-
CTPUPYIOT CPE/IHUE MTOKa3aTesi U3MEPSIeMOro Npu3HaKa. Pe3ynbraTel CpaBHUTEIBHOTO
CTaTUCTHYECKOTO aHaJM3a TaKXKe IMOJITBEPKIAIOT MOIyYEeHHbIE PEe3YJIbTaThl. (3HAYCHHE
kpurepust Kpackemna — Yonnuca = 25,692, npu p<0,05).

Takxum 00pa3oM, pe3yabTaThl KIACTEPHOTO U CPAaBHUTEIILHOIO aHAIM3a MOATBEPKIAI0T
MPaBOMEPHOCTH pa3/ielICHUs] AeTeH Ha TPH TPYIIIBI AUl JAIbHEHIIEro aHaIu3a CHXOI0TH-
4yeckrX (haKTOpOB YCIEUIHOW aJlanTally JeTei K JeTCKOMY Cay.

Ananusz coyuomempuvieckozo cmamyca peﬁemca

Jns aHanu3a B3aMMOCBSI3€H COLMOMETPUYECKOTO cTaTyca pedeHKa ¢ MOoKa3aTessiM
aJianTanyy ObLI KCTIONb30BaH (akTOpHBIN aHaiu3. [ToydeHHbIe pe3yabTaThl TPpeICTaBICHbI
Ha puc. 6 u B Tabnuie 1.

BHYTPEHHUI KpUTEPWI aganTayum
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Puc. 6. BzaumMHOE pacronokeHue NepeMeHHbIX B (JaKTOPHOM HPOCTPAHCTBE
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Ta6anna 1. Tabauia pakTOPHBIX HArPY30K HCCIEIYEMBIX TIEPEMEHHBIX

IlepemenHsie Factor 1 Factor 2
BHEITHHUI KPUTEPUH amanTariuu 0,83111* 0,0296967
BHYTPEHHHUM KpUTEepHUN aganTaiuu 0,0399635 0,999193
COIIMOMETPUUYECKUN CTaTyC 0,830368 0,0367631

* BulOenenvl 3HayuMble aKmopHvie Hazpy3Ku

Pesysbrarel aHamu3a TaOIHIBI (PAKTOPHBIX HATPY30K MOKA3BIBAIOT, YTO COIIMOMETPH-
YECKUIl CTaTyc peOCHKa OMPENENIIeTCsl BHEIIHUM KPUTCPUEM aJIalTAlllH, T.C. OLICHKAMHU
B3pOCIHBIX (BOCHUTATENe M poauTenei). DTU JBe NEepeMEeHHbIe [al0T 3HAUUMBbIE
(hakTOpHBIC HATPY3KH HA OJMH W TOT ke (akrtop. He HCKITIOUeHO, YTO UMEHHO BBICOKas
U TIOJIOXKUTENbHAS OIICHKA B3POCIBIX TaK WM MHA4Ye OYIET ONMPEeNessiTh OTHOIICHHE
K JAHHOMY PEOCHKY €ro OTHOIPYIITHUKOB.

Ananu3z ocobennocmeii pacno3naganusn IMOUUiL

Kaxk yxe orMe4anoch, CloCOOHOCTh K paclo3HaBaHUIO SMOLHMH ONpeaessiach B KOH-
TEKCTEe KOHKPETHOH cuTyaluy. B kauecTBe cTUMYIIBHOTO MaTepuana JAeTsM MOKa3bIBAJICT
mynsrmieM «Bunnn ITyx. Jlens poxnenus ocnuka Ma-Ma». HyxHo ObuTO OnpenenuTs
SMOIIMIO ¥ OOBSICHUTH CBOE MHEHHE,

Pesynbrarsl okasaiau, 4TO HU OMH PeOEHOK HE MJICHTU(HUINPOBAI MPAaBUILHO BCE
sMonMu. Pe3ynpraTsl BapbUPYIOTCS OT CpeAHUX (IIOJOBHHA ITPABUIIBHO OIpeEJesieHa) 10
BBICOKHX (OIpeiesIeHbI BCE SMOLMU, KpOME OIHOM). Bpuin HeNpaBMIIbHO JaHHBIE OTBETHI,
PaBHO KaK ¥ OTCYTCTBHE OTBETOB, B puHuuIe. [Ipu aToM 3¢pheKTHBHOCTH pacrio3HaBaHUs
pas3HbIX 3MouMi ObUIO He ogMHaKoBoW. Ha puc. 7 mpeacrasieH rpaduk, OTpaykKarolui
KOJIMUYECTBO NPABUIIBHO JAHHBIX OTBETOB JE€TbMHU 0 Ka)KJ0H IMOLMH.
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Puc.7. I'paduk, oTpaxkaroniuii KOIMYECTBO MPABUIBHO JAHHBIX OTBETOB AETHMH 10 KaJKI0H IMOLIUU
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I'paduky MO3BOISIIOT YBUIETH, YTO CIIOXKHEE BCETO JIETSM OBLIO OIPEETUTh AIMOIIUIO
«crpax». B MynerdmieMe sMo1Ms «pagocTh» Obla MpeAcTaBieHa ABaX/Ibl — U 00a pasa
JICTH CIIPaBUITUCH C ee pacro3HaBanueM. OJJHAaKo, TAKXKe MPE/ICTABICHHAS ABAKIBI SMOIHS
«TPYCTh» B NEPBBIN pa3 ObLIa XOPOIIO pacro3HaHa, a BO BTOPOW — HET.

CpaBHUTENBHBIN aHAN3 KOJIMYECTBA MTPABUIILHO PACIIO3HAHHBIX SMOLMH 110 IpyIaM
MpeCTaBlIeH Ha puc. 8.

58 1
53
48 1
43
3,8 1

3,3 rpynnal rpynna 2 rpynna3

KONMn4eCTBO NpPaBUITIbHO pacno3HaHHbIX 3M0L||V|l7|
Puc. 8. I'padux cpemHux 1o rpynmam

U3 pucyHKa clieyeT, 4To CrIoCOOHOCTh K PACTIO3HABAHUIO SMOITHI 3HAYMMO BBIIIIC Y JICTCH,
YCIENIHO aJanTUPOBABIINXCS K YCIOBUAM J€TCKOro cajaa. [Ipu sToM 11t eteil BTopoi
TPYIIIBL, TEX JI€TE, KOTOphIe B HAMMEHBIIIEH CTETIEHH aJallTUPOBAINCH K YCIOBHUSIM JIETCKOTO
caJla XapaKTepHO OUECHb [UI0X0E PAcTIO3HaBaHKUE HIMOLUH. J[eTH, BOlIeIIINe B TPETHIO TPYIIIY,
JIETH, KOTOPBIE YCIIEIITHO CIPABJISIOTCS C COLMAIbHBIMU TPEOOBAHMSIME JIETCKOTO Ca/1a M JI0CTa-
TOYHO TOJIOXKUTEIIFHO B SMOI[OHATIBHOM IIJIAHE OTHOCSIIHUECS K Caly, PACIIO3HAIOT SMOLIUHI
HECKOJIBKO JIy4Ille. 3HAYMMOCTb Pa3Induil MEX 1y rpylnaMy NOATBEPKAACTCSA 3HAUCHUEM
kpurepust Kpackemna — Yommca (H=106,782, mpu p<0,05).

Ananusz unmeniekma oemei

AHanu3 cTeneHy BHIPAXKEHHOCTH MHTEJUIEKTA B Pa3HBIX TPYIINAX HE BBISIBUII 3HAYMMBIX
pazniurii Mex Iy HUMH. Takum 00pa3oM, pe3ylibTaThl CPABHUTEIILHOTO aHAIM3a HE TOTBE-
JKJIAIOT HAIIETO MPETIONI0KCHHS O TOM, YTO OJIHUM U3 (PaKTOPOB, OMIPEACIAIONIHNX dPPeK-
TUBHOCTB QJIaNITAllAU JICTCH K JCTCKOMY Cajly OyJIeT BBICTYNAaTh MHTCIUICKT. Y BCEX JeTei
B BBIOOpKE IMOKA3aTe/IM MHTEIUICKTA HAXOSTCS Ha CpelHeM YpoBHE. Pa3dopoc nmokasarereii
MHTEJUIEKTa HaXOIUTCs B tnanazone 27-74%, co cpennuM 3HaueHueM 51,3 u cTangapTHBIM
oTKJIOHeHueM 13,3.

Ananusz camoouenku oemei

CaMoorieHKa aeTeif IeTCKOro cajia Tak ke aHaIn3HpoBaJIach 0 TpymnaM. Pe3ynsrars!
CPaBHUTENBHOTO aHAJIM3a NPEACTABICHBI Ha pHC. 9.
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Puc. 9. I'paduk cpenHuX 3HAYCHUI CAMOOIICHKH IO TPYIIIam

Pesynbrarsl aHanm3a Moka3bIBatoT, YTO CAMOOLIEHKA JIETEH B TPYIIax ¢ pa3HOW CTENEHbIO
aJlanTaIyy K IeTCKOMY cafy o4eHb pa3Hasi. CaMblif BRICOKHH YpOBEHb CAMOOIICHKH y IeTel
TMIePBOH IPYTITBI, TPEACTABUTEIN KOTOPOI B HAUOOIBILIEH CTENEHH a/IalITHPOBAIIUCH K YCJI0-
BUSIM JIeTCKoro cajia. CpenHee 3HaueHUE CaMOOIICHKH B 9TOM rpymmne — 7,47 co cTanmapT-
HBIM OTKJI0HEeHHE 1,09.

Jletu BTOpOi IpyIIIbl, KOTOPBIE BBIVISAAT KAK XOPOLLO a1allTUPOBABIIUECS K YCIOBUAM
Hpe6bIBaHI/IH B JICTCKOM CaJly, HO KOTOPLIC B HaPI60J'IbL[IeI>i CTCTICHU UCIBITHIBAOT HCraTUBHO
OKpalIeHHOE HMOLIMOHAIBHOE COCTOSHUE M HEraTUBHOE OTHOIICHHE K JIETCKOMY Caly,
o0IaiatoT caMoii HU3Ko# camoorieHkoi. Cpe/iHee 3HaYeHHEe CaMOOLICHKH B 9TOM rpyrine —
4,12 co cranmapTHeIM oTkIoHeHHeM 0,84 Gayna. [Tokasarens caMOOLIEHKH JeTel TpeTe
TPYIIIBL, I KOTOPBIX XapaKTepeH CPeIHUM YPOBEHb alallTalliH K YCIOBUAM ITPEOBIBAHUS
B JICTCKOM cajay cocTaBisieT 6, 14 GamnoB co CTaHAApPTHBIM OTKJIOHeHueM 1,42 Gamna
1 HAXOIUTCS HAa CPETHEM YPOBHE.

Obcysncoenue pezynvmamos

Pesynbrarel Hamero MCClENOBaHUsS NO3JIWIM BBIICIUTh TPU TIPYNIbL JIETEH,
OTIMYAIONIUXCS 10 YPOBHIO aJamnTallid K JeTCKoMy cany. Kpurepusmu oTHeceHHS
K TOW WIA MHOHU IPyIILy SBSUIMCH 3MOLUMOHAIBHOE OTHOIICHUE I€TEH K JETCKOMY Caay
B 11e7I0M (dMOIIMOHABbHBINA KoM(popT) Jlanee onpenesnsuioch SMOIMOHABHOE OTHOIICHHE
pebeHKa K IETCKOMY CaJly B 1I€JIOM, C OJJHOM cTOpOHBL. C Ipyroii CTOPOHBI, MBI YYHUTHIBAIIH
CTENeHb BBHIIIOJIHEHUS] PEOCHKOM COLMANIbHBIX TPEOOBAaHMI B YCIOBUSX JIETCKOTO Caja
1 0COOEHHOCTH B3aUMOJICHCTBUA B JETCKOM CaJy KaK CO CBEPCTHHKAaMH, TaK U C B3pO-
CJIBIMH, T.C. BHCIIHUN KPUTEPUI amanTaiuu. Takum o0pa3oM, YpOBEHb COLUATbHOU
ajanTanuu pebeHKa B YCIOBHAX JETCKOTO Caja B HaIleM HCCIIEJOBAHHUU BKJIIOYA,
1o KpaiiHel Mepe, 1Be CTOPOHBI: CyOBbEKTHBHBINW, BHYTPEHHUH U OOBbEKTUBHBIN, BHE-
UTHUH.

AHanu3 MoTy4YeHHbIX Pe3yIbTaTOB ITO3BOIMI HaM BBIJCTUTH rpynmy aereil (1 rpymnma),
KOTOpasi XapaKTepH3yeTcsi HU3KMM YPOBHEM 3MOILIMOHAIBHOTO JTUCKOM(OpPTa U CPEIHUM
YPOBHEM OIIEHKM BHEIIHUX KPUTEPHUEB COLMAIBHOM ajantanuu. J{eTu 3Toil rpymibl
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OIPEACJICHBI KaK XOPOLIO aJalITUPOBABIIUECCH. Bo BTOPYIO I'pyIITy BOUUIN ACTHU C BBICOKUM
1 OYCHb BBICOKUM YPOBHEM SMOIUOHAJIBHOTO )II/ICKOM(i)OpTa. HpI/I OTOM BHCIIIHHUE ITOKa3aTCIINn
aJafnTainu HaxoAATCd Ha CPpEAHEM YPOBHC U 3TU ACTHU, KaK MPaBUJIO, HE BBI3BIBAIOT
MPUCTAJIbHOTO BHUMaHHA B3POCJIBIX. Takum 06p330M, peGeHOK MOET OBITh BHEIIHE
YCHEHbIM BO B3aHMOI[eﬁCTBPIH CO B3pOCJIbBIM U CBEPCTHUKAMU, a BHYTPCHHEC J1aJICKO HC
BCCraa ya10BJICTBOPCHHBIM OTUMHU B3aUMOOTHOIIICHUAMMU.

O)IHaKO, TaK KaK Hpe6BIBaHI/Ie ITHUX ;[eTeﬁ B ICTCKOM Caly BBI3bIBACT Yy HUX NOCTATOYHO
SAPKO BBIPAKCHHOC COCTOSIHUEC (bpyCTpaum/I, TO MBI CUUTACM, YTO MOKHO paCcCMarpuBaTh
YPOBCHb UX aJlallTallui K JICTCKOMY CaJly Kak Hu3kui. B TPETHIO T'PYyNITY BOULIN ACTHU CO
CpCAHUMMU TMOKA3aTCIIMHU SMOIMOHAJIBHOTO KOM(l)OpTa U BBICOKHMMMU IIOKa3aTCJIAMU BHC-
LIHEH ajanrTanguu. ypOBeHI) aJanTaiyuy 3TUuX L[eTeﬁ HaM# OTIPEACI/ICH KaK Cpe)IHHﬁ.

I/I3y‘IeHI/Ie TMCUXOJIOTUYCCKUX XapaKTECPUCTUK Hpe}lCTaBHTeJ’Ieﬁ Ka)KI[Oﬁ H3 TPCX I'pyIa
Mokaszajl, 4YTO0 ACTH, OTHOCAIIUCCA K rpynre Xopomio aJariTupOBaBIINXCH O6ﬂaZ[aIOT
BBICOKUM YPOBHEM CAMOOIICHKH, XOPOIIO PaCO3HAI0OT SMOINOHAJIBHBIC COCTOSIHUSA B KOH-
KPETHBLIX CUTYyalluu, o6na;[a}oT CpCAHUM YPOBHEM MHTCIIJICKTA. HpI/I OTOM I'pyIna }IeTeﬁ,
IJIOXO aallTUPOBABIINXCA K YCJIOBUAM AE€TCKOTO caaa, IECMOHCTPUPYCT HU3KYIO U OUCHb
HU3KYIO CAMOOLCHKY, ITJIOX0 PACIIO3HAOT SOMOIMU U YaCTO HC MOTYT O0OBACHUTH MMPUYUHBL
BO3HHKHOBEHUS TOW MJIK MHOM OMOIWH.

COIlI/IOMeTpI/I[IeCKI/Iﬁ cTaryc pe6eHKa B ICTCKOM Caay SABJIACTCA, CKOPEC, pE3YJILTAaTOB
BBICOKOU OIICHKHU B3POCJbIX U HCOCPECACTBCHHO CBA3aH C BHEIIIHEH OHCHKOﬁ YPOBHA
ajarnTanuu.

Taxum O6p330M, pe6eHOK MOXET OBITH BHEIIIHE yCOneurHbIM BO BSaHMOHeﬁCTBI/IH (¢10)
B3pPOCJIBIM U CBEPCTHHUKAMH, a BHYTPCHHE JAJICKO HEC BCCr/la YAOBJICTBOPCHHBIM 3TUMHU
B3aUMOOTHOIICHUAMH.

BoiBoabI

Pesynbrarsl Harero uccieJoBaHus MO3BOIISIIOT YTBEPKATh, YTO O0JIee BHICOKUH yPOBEHB
COIMAJbHON afanTanuu peOeHKa CPeAHEro JOIIKOIBHOTO BO3PACTa XapaKIEPU3yeTcs
COMIaCOBAaHHOCTHIO AMOLIMOHAIIBHOTO OTHOIICHHS K IETCKOMY CaJly U YPOBHS BBITOIHEHHUS
COIMAJIBHBIX TPEOOBaHMI B HEM. B rpymmax colaibHO a1anTHPOBAHHbIX JIETel Paccoriaco-
BaHMSI MEXK/Ly JIByMsI TapaMeTpaMy COLMAIbHON aanTaliy He HaOIIoaloch B OTIIMYHE
OT IPYIII COLMAILHO HeaJalTHPOBAHHBIX JETel, IJIe 9TO pacconIacoBaHUE ObLIO CYIIECT-
BEHHBIM.

Takum 00pazoM, MOXKHO MPEIOKUTH B KaUueCTBE KPUTEPHUs COLMAIBLHON aanTtaiun
peOeHKa B YCIIOBHUSX JIETCKOTO Caja CTENEHb COIVIACOBAHHOCTH MEXKAY MO3UTHBHBIM
SMOIMOHAJIBHBIM OTHOIIICHHEM peOeHKa K JIETCKOMY CaJly Y BBIITOJIHEHHEM MM COLUAIb-
HBIX TpeOOBaHMI B €ro yCJIOBHSX Ha JIOCTATOYHO BBICOKOM ypoBHe. [lns ycnemrHon
COLMATBbHON alanTanuu peOeHKa B JETCKOM Cajly BaKHOE 3HAYCHHUE, Ha HAIll B3IVIAL,
MMEET UMEHHO COOTBETCTBUE SMOIIMOHAILHOTO OTHOLICHUS K JIETCKOMY Ca/1y TIOBEJICHUIO
B ero ycuoBusx. M mosromy, Ha Tex JeTeil, y KOTOpBIX HaOmrogaeTcst 3HaYUTeNbHAs
CTETeHb PACCONIACOBAHUS MEX/y SMOIMOHAIEHBIM OTHOILIEHUEM K JIETCKOMY Cajy U ypo-
BHEM BBITIOJIHEHHSI COI[MATILHBIX TPEOOBAaHUH B HEM, CIIEAyeT 00paTuTh 0cob0e BHUMa-
HUE, TIOCKOJBbKY 3TO MOXKET OBITh CBHJIETEIHCTBOM 3MOIIMOHAIBLHOTO HEOIAronomyns
U Jie3afanTaluy peOeHka.
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Summary

Korczak — the ethnographer and his research on children’s holiday camp culture

A breakthrough in scientific reflection on children and childhood is closely connected with the
research that has been conducted in the field of the new sociology of childhood since the 1980s. The
main study design used in this research is ethnography. The article describes Janusz Korczak’s much
earlier research on children’s culture created by children participating in holiday camps. Despite
slightly differing from the canon of ethnography, Korczak’s research can be considered as a pione-
ering ethnographic study on children’s holiday camp culture created by children at the beginning
of the twentieth century.

Stowa kluczowe: nowa socjologia dziecinstwa, dziecigce kultury rowiesnicze, spotecz-
no$¢ dzieci, etnografia

Keywords: new sociology of childhood, children’s peer culture, children’s society, ethno-
graphy.

Szerokie wykorzystanie metody etnograficznej w badaniach na dziecinstwem laczy si¢
ze zmianami w mysleniu dorostych o dzieciach i ich roli w spoteczenstwie. Przelomem
okazatl si¢ nowy interdyscyplinarny paradygmat spotecznych studiow nad dziecinstwem
(Qvortrup, Corsaro, Honig 2009) powstaty w latach 80-tych XX wieku. Jego Zrodlem stat
si¢ konstruktywizm poznawczy i spoteczny oraz interpretatywizm. Dziecinstwo w tym
ujeciu nie stanowi uniwersalnej cechy ludzkich grup, ale jawi si¢ ,,jako specyficzny kom-
ponent strukturalny i kulturowy spoteczenstw” (James, Prout, 1997: 8). Dzieci uznano za
aktorow spolecznych, czyli ,,podmioty aktywnie konstruujace i okreslajace swoje zycie
spoleczne, zycie otaczajacych ich ludzi oraz spotecznosci, w ktorych zyja”. (Jenks
2008:112). Radykalnie zerwano z traktowaniem ich jako niedoskonatych tworéow w drodze
do pelnej dorostosci. Jako kreatywne podmioty spoteczne dzieci ,,negocjuja, podzielajag
i kreujg kulture z dorostymi i ze sobg” (Corsaro 2005: 18). Zyjac w dwdch $wiatach sple-
cionych ze sobg, dzieci przyczyniaja si¢ do wytwarzania kultury ludzi dorostych, ale kreuja
tez swojg odrgbng kulture. Wszedzie tam, gdzie przebywaja wspoélnie (na podworku szkol-
nym, pod blokiem, w piaskownicy, na ulicy, w szkole, na obozie itd.) wytwarzaja swoj
folklor, rytuaty, reguty dziatania. Do bezposredniego rozpoznawania dziecigcej rzeczy-
wistosci bardziej przydatne jest zastosowanie metod jakosciowych, a, jak podkreslaja



Korczak — etnograf'i jego badania dziecigeej kultury kolonijnej 43

A. James i A. Prout, etnografia zajmuje w nich miejsce podstawowe (1997: s. 8). Z wyko-
rzystaniem tej metody prowadzone byly liczne badania czotlowych przedstawicieli tego
nurtu, jak W.A. Corsaro i D. Eder (1990), Corsaro (1997), M.H. Goodwin (1990), B. Thorne
(1993) i in.

Czym jest kultura dziecigca? William A. Corsaro pisze, ze to ,,stabilny system aktyw-
nosci, schematéw postgpowania, wartosci 1 zainteresowan, ktore dzieci produkuja i dziela
miedzy soba” (2009: 301). Gdyby rozwing¢ t¢ definicj¢, korzystajac z dorobku polskich
badaczy dotyczacych wybranych obszarow dzieciecej kultury' to mozna powiedziec,
ze elementami pojgciowymi kultury dziecigcej sa:

 formy stowne (rymowanki, $piewanki, zagadki itp.),

* sposoby komunikowania si¢ (specyficzny jezyk dziecka),

« formy pisane (pamigtniki, zeszyty z piosenkami, ztote mysli),

* gry i zabawy dziecigce; sposob ich organizowania i przeprowadzania,

* rytualy, obyczaje, zwyczaje, zainteresowania,

 wierzenia, przesady, sposoby wyjasniania Swiata,

* reguly i normy spoteczne wytwarzane przez dzieci w ich spotecznosciach,
 przedmioty materialne gromadzone, wytwarzane, adaptowane przez dzieci
+ ekspresje ruchowe, twory gestyczne,

 formy pisano-stowno-obrazowe w nosnikach elektronicznych (e-folklor).

Choc¢ fala badawczego zainteresowania dziecigcg kultura przypada na ostatnie dekady
XX wieku, to cheiatabym zwrdci¢ uwagg, ze mamy w dorobku polskiej pedagogiki duzo
wczesniejsze etnograficzne opracowania dotyczace tego zagadnienia. Juz na poczatku ubie-
glego stulecia badaniem dziecigcej kultury zajmowat si¢ Janusz Korczak?®. Z jego nazwi-
skiem taczy si¢ wiele réznych profesji — Korczak byt lekarzem, publicysta, pisarzem,
wychowawca, pedagogiem, spolecznikiem itd. Ale ten wyjatkowy cztowiek byt rowniez
etnografem — wnikliwym badaczem $wiata kreowanego przez dzieci. Na etnograficzny rys
projektow Korczaka wskazujg znawcey jego dziela. Zgodnie z opisem H. Kischner Kor-
czak ,,gromadzi wiedzg o swoisto$ciach dziecigcego plemienia, o jego zachowaniach j¢zy-
kowych, rytuatach, zabawach, przejawach roli spotecznej dziecka, procesach poznawczych,
adaptacji do kultury dorostych (...) pisarstwo Korczaka gromadzi jedyna w swoim rodza-
ju poetycka dokumentacje dziecinstwa” (1995:41). B. Smolinska-Theiss zauwaza, ze Kor-
czak jest ,,mistrzem codzienno$ci dziecigcej” ( 2013:35), budujacym nowa antropologie
dziecinstwa (tamze, 31), J. Lugowska pisze o Korczakowskim odkrywaniu dziecigcego
folkloru (1986:45), a J. Papuziniska uzywa obrazowego poréwnania: ,,Podobnie jak 6w etno-
graf amerykanski, ktory stat si¢ cztonkiem indianskiego plemienia, aby pozna¢ od wewnatrz
jego obyczaje, Korczak «przystaby do dzieci, wtopit si¢ w ich srodowisko i spedzit posrod
nich wigkszo$¢ swojego zycia, obserwujac najmtodszych w najréoznorodniejszych sytua-
cjach (...)” (2010:39).

! W latach 70-tych ubiegltego wieku polskie badania nad dzieciecg kultura zwigzane byly z folklorystyka.
Termin ,,podkultura dziecigca” wprowadzit J. Cieslikowski (1975). Oprocz tego autora badania prowadzili
m.in.: K. Pisarkowa (1975), D. Simonides (1996), J. Papuzinska (1988). Wspotczesnie: B. Smolinska-
Theiss (1993), E. Siarkiewicz (2000), B. Laciak (1998), J. Szewczyk (2002), J. Zwiernik (2009) i in..

2 Cho¢ oczywiscie zainteresowania tg problematyka datuja si¢ weze$niej, por. R. Waksumnd, Dziecko
w swietle polskiej etnografii i folklorystyki (Od Kitowicza do Korczaka). ,Literatura Ludowa” 1996, nr 4-5.
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Badanie etnograficzne polega na deskrypcji rzeczywistosci grupy spotecznej w jej natu-
ralnym otoczeniu. ,,Etnografie — jak pisze I. Kawecki — sg analitycznymi opisami lub rekon-
strukcjami catosci kulturowych zjawisk i grup” (2009:66). Charakteryzuje je: skupienie
uwagi na matej homogenicznej grupie, dtugotrwate i wielokrotne przebywanie badacza
w terenie, stosowanie obserwacji uczestniczacej, tworzenie baz danych, skoncentrowanie
uwagi na opisie, przyblizeniu kultury, sposobow zycia i struktury spotecznej (tamze, s. 69).

Wymienione cechy mozna w réoznym stopniu zidentyfikowa¢ w pracach Korczaka.
Warto tu chociazby wymieni¢ jego pierwsze relacje na temat dzieci zyjacych na ulicy czy
w domach bogatych rodzicow (,,Dzieci ulicy” 1901; ,,Dziecko salonu” 1906). Jednak, jak
si¢ wydaje, najpelniej i najwierniej warunki badania etnograficznego zostaty przez niego
spetnione w projekcie rekonstrukeji dziecigeej kultury kolonijnej. Korczak wyjezdzat na
kolonie letnie organizowane przez warszawskie Towarzystwo Kolonii Letnich dla polskich
i zydowskich dzieci w wieku od o$miu do trzynastu lat. Kolonie rozpoczynaty si¢ zazwyczaj
w potowie maja, a konczyly w potowie wrzesnia, za$ kazdy turnus trwat cztery tygodnie.
Korczak po raz pierwszy wyjechat na kolonie letnie do Michatowki w roku 1904 i byt wtedy
wychowawcg na dwoch turnusach chtopigcych. W 1907 udat si¢ tam na jeden turnus po raz
drugi. Kolejny wyjazd Korczaka na kolonie letnie miat miejsce w roku 1908. Tym razem
wyjechat z grupa polskich chtopcow do Wilhelmdéwki i uczestniczyt wowcezas w dwoch
turnusach®. Na koloniach Korczak nie tylko miat kontakt z dzie¢mi z konkretnej grupy,
ale ze wszystkimi kolonistami. Réwnolegle ze swoich obowigzkami opiekuna i lekarza,
prowadzit rowniez prace badawcza. Obserwowat i gromadzit notatki o zyciu ,,spoteczen-
stwa dzieciecego” (s. 251%).

Zycie to przebiegato na okre$lonym terenie, w swoistej enklawie, ktora Korczak tak
opisywat: ,,Taki sobie czternastomorgowy kwadrat lasu otoczonego polanami. (...) taki
zamkniety w sobie maly §wiat... Przyjezdza raz na dzien pachciarz — pickarz — czasem si¢
zebrak zabtgka — a poza tym zyjemy wlasnym, innym, dziwnym — doprawdy bardzo dziw-
nym zyciem” ( s. 250). Zatem, tak jak w procedurze etnograficznej, badania Korczaka
dotyczyly do$¢ wyizolowanej grupy dzieci. Poza nielicznymi dorostymi czy prowadze-
niem korespondencji nie mialy one wtasciwie kontaktu z ,,zewnetrznym $wiatem”, bedac
zdane same na siebie i swoich opiekunow. Wiodly zycie z pozoru jednostajne, odmierzane
rytmem sygnatu trabki lub dzwonka na positki i sen, ale w rzeczywisto$ci bardzo dynamicz-
ne i kreatywne, bo, jak notowat Korczak: ,,nieprzejednanym potokiem wartkim pra fakty
za faktami — jeden niepodobny do drugiego” (s. 251).

3 Przedstawione tu informacje pochodzg z opracowanej przez M. Ciesielskg ,,Noty wydawniczej” odno-
szacej si¢ do genezy powstania utworow kolonijnych Korczaka. Zainteresowanych odsytam do calosci jej
whnikliwego opracowania: Moski, Joski i Srule, Jozki, Jaski i Franki, Teksty z czasopism, Geneza utwo-
row. W: A. Lewin (red.), Janusz Korczak. Dzieta. Tom V, Oficyna Wydawnicza Latona, Warszawa 1997,
s. 301-325.

4 Wszystkie przypisy pochodza z dwoch zwartych utworoéw Janusza Korczaka: Moski, Joski, Srule oraz
Jozki, Jaski, Franki oraz z tekstow o koloniach z czasopism ,,Izraelita” i L Swiat”, ktore zostaty zebrane i opu-
blikowane w pigtym tomie Dziel Janusza Korczaka pod redakcja naukowa Aleksandra Lewina, Oficyna
Wydawnicza Latona, Warszawa 1997. Opracowanie tekstow, geneza utwordw, uwagi o tekstach i przypisy
przygotowata Marta Ciesielska. W artykule odwotuje si¢ do tego, gdzie: Moski, Joski, Srule zamieszczono
na stronach 7-95; Jozki, Jaski, Franki na stronach 99-232; za$ Teksty z czasopism na stronach 237-298;
Nota wydawnicza. Przypisy s. 301-377.
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Etnograficzne w swojej istocie notatki Korczaka dotyczyly kultury dzieci¢cej gene-
rowanej na wszystkich polach aktywnosci uczestnikow kolonii. Swiat dzieci traktowat
z badawczym zacigciem, piszac, ze stanowi on ,,wyjatkowe pole do postrzezen”, ktore
,,pochtania kazdego, kto w ten §wiat wejdzie” (s. 251). Co bardzo znaczace, Korczak przede
wszystkim zajmowat si¢ funkcjonowaniem nie pojedynczego dziecka, ale dzieci we wspol-
nocie, przygladat si¢ temu, jak organizuja sobie swoje przebywanie, co zaprzata ich uwagg,
jak si¢ komunikuja, jakie reguly wprowadzaja, co ma warto$¢ w ich $wiecie. Poswigcal
réwniez uwage poszczegolnym dzieciom, ale tlem byly zazwyczaj wspdlne dziatania kolo-
nistow, gdyz interesowaty go przemiany dzieci, jak ,,[z] luznej gromady przetopili si¢
w spoteczenstwie, ktore rozumie potrzebg wspolpracy, wzajemnych ustepstw, wspotdzia-
tania i zdrowej opinii” (s. 290).

Spoteczno$¢ dziecigca na koloniach w Michatowce i Wilhelmdwce organizowata si¢
na bazie r6znych wspolnych form aktywnosci, poczawszy od rytuatéw kolonijnych zwia-
zanych ze statymi czynno$ciami w ciggu dnia takimi, jak positki, modlitwy, czynnos$ci
porzadkowe, sen. Jednak, co oczywiste i zgodne z glownym celem przebywania dzieci na
koloniach, najistotniejszym dziataniem, na bazie ktorego dzieci kreowaly wtasna kulture,
byta zabawa. Korczak rejestrowat wszystkie jej przejawy i odmiany. W tym bogactwie
relacji niektore z zabaw wymieniane sg tylko z nazwy, przy innych Korczak przedstawiat
istot¢ zabawy, opatrujac ja wlasnym komentarzem, ale ze szczegdlnym pietyzmem trakto-
wat zabawy wymyslone przez same dzieci, ktore wnikliwie i szczegotowo opisywat. Rela-
tywnie skromne przedstawienia dotycza tradycyjnych, znanych od pokolen, jak rowniez
popularnych w 6wczesnym czasie gier i zabaw. Przewaznie zwigzane one byly z aktywno-
$cig ruchowa na $wiezym powietrzu na tace, w lesie czy nad rzeka. Jak relacjonuje
Korczak, duzym zainteresowaniem ws$rod kolonistow cieszyty si¢ takie formy, jak: zaba-
wa w kotka i myszke, w berka, Czarnego Luda lub zapomniane juz dzi§ zupehie: trze-
ciak®, most czy koszyczek® (s. 249). Bawiono si¢ tez w puszczanie latawca, rzucanie pitka,
puszczanie 16dek na wode czy robienie weza (s. 249). Tg ostatnig zabawe Korczak opisuje
nastegpujaco: ,,tam zndw weza robig chtopcy, biorg si¢ za rece, dwudziestu, trzydziestu,
najsilniejsi prowadza, zakrecaja, rozwijaja weza; im kto blizej konca, tym mu trudniej
nadazy¢, az caty ogon — z dziesigciu chtopakow — urwie si¢ z rozmachem i poprzewraca”
(s. 189).

Dzieci ogromnie lubity zr¢czno$ciowe formy aktywnosci na koloniach takie, jak np.
palant, zbijak (s. 149), narodowos$ci’ czy exstra®, klipa oraz ciupy. W niektérych relacjach
na ten temat dostrzec mozna reporterskie zacigcie Korczaka, jak na przyktad przy przed-
stawianiu gry w palanta, gdzie w skrétowej dynamicznej formie pisze: ,,Czg¢$¢ chtopcow
gra w palanta. Jedni tracg mete w palancie, drudzy zarabiaja. Tu sa matki, bachory, potmetki,

5 Gra ruchowa, dzieci stoja w kole parami jedno za drugim, a dwoje si¢ goni. Uciekajacy moze stanaé
przed ktoras z par, wowczas ,.trzeci” z pary stojacy na zewnatrz kregu staje si¢ uciekajacym (por. uwagi
M. Ciesielskiej, s. 369).

¢ Zabawa polegala na tworzeniu przestrzennych uktadow, elementami ktorych byly kolejno dobierane
dzieci ( s. 372).

7 Zabawa z pitka. Dzieci przyjmuja nazwy narodowosci, staja w zwartym kole, a w jego $rodku, w dotku
w ziemi zostaje umieszczona pitka. Prowadzacy wywotuje jakas narodowosé¢, wywotany chwyta pitke
i stara si¢ zbi¢ kogo$ z pozostatych uciekajacych dzieci (por. s. 364).

8 Rodzaj zbijaka (por. s. 372).
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Sciery, wykupy, dogrywki; tu krzywe nie idg; tu sg tacy, co $wiece jedng reka tapig (...)
Tu pitki ging, pekaja, tu kto$ glupi si¢ wkreci, przez niego metg si¢ traci, inny przeszkadza,
umyslnie si¢ nadstawi, zeby mete brac¢” (s. 188—189).

Kolonisci bawili si¢ takze w klipg®. W krotkim zapisie Korczaka o tej grze zwraca
uwagg jego umiejetnos¢ ogarniania catosci sytuacji badawczej: nie tylko koncentrowat on
swoj3 uwage na grajacych, ale dostrzegat tez reakcje dzieci niebioracych udziatu w zaba-
wie. Pisze bowiem tak: ,,bawig si¢ chlopcy w klipe. Czarnecki przystanat z boku i dziwi
si¢, ze mozna tak zrgcznie, tak wysoko kijek kijkiem podrzucaé. Ale sam nie probuje graé
w klipg”(s.46).

Niektore Korczakowskie przedstawienia aktywnosci chtopcow zawierajg wiele emocjo-
nalnych komentarzy. Szczeg6lnie dziecigca gra w ciupy poruszylta badacza. Jak stwierdza
Korczak, t¢ gre, do ktorej potrzebne sg tylko kamyki wymyslity biedne dzieci: ,,najtansza
loteryjka kosztuje dziesig¢ kopiejek, pitka najlichsza — dziesiatke. A caty jest legion takich
dzieci, ktore dostang z czasem grosz na karmelek, ale dziesiatki — nigdy. A i takie dzieci
muszg si¢ przeciez bawié (...) I dzieci te wynalazty gre, do ktdrej potrzeba tylko pigciu
okraglych kamykow — ciupy” (s. 256). Opisujac t¢ gre, Korczak zauwaza, ze podaje:
,»34 ciupy polskie i zydowskie — te ostatnie bardziej skombinowane. Graé w ciupy mozna
tylko na ziemi (...) dzieci najbiedniejsze (...) najlepiej graty w ciupy” (s. 257). Korczak
zaznaczal, ze w grze istotna byta jako§¢ kamieni-ciup, dla kazdy gracz miat swoje ciupy,
stanowigce dla niego ogromng wartos¢. Gra ta angazowata kolonistow tak bardzo, ze,
jak zauwaza Korczak, wielu chtopcéw miato na palcach odciski (s. 257).

Oprocz dziecigcych zabaw ruchowych na $wiezym powietrzu i ré6znych gier zrgczno-
sciowych, na koloniach obecne byly takze gry planszowe takie, jak mtynek i forteca, czy
— najbardziej popularne — warcaby. Warcaby do kolonijnej kultury dziecigcej wprowadzit
sam Korczak w Michatowce, bowiem uwazat, ze jest to przydatna gra dla chtopcow na
dlugie jesienne wieczory w miescie (s. 276). Byto to zatem klasyczne zaszczepienie ele-
mentu kultury dorostych na grunt $wiata dzieci. Korczak pisze: ,,staraliSmy si¢ bardzo
o0 to, aby wigkszo$¢ chlopcow nauczyla si¢ gra¢ w warcaby. Na deszczulce albo tekturze
mozna narysowaé szachownice, a biate i czarne papierki, cho¢by z pudetka od papiero-
sOW — zastgpig pionki drewniane. Tym sposobem warcaby sg najtansza gra towarzyska (...)
Warcaby bardzo si¢ przyjety” (s. 276). Poniewaz popularno$¢ warcabow byta ogromna,
dzieci zydowskie zorganizowaly nawet konkurs warcabowy. Korczak podaje w swoich
zapisach nazwisko mistrza tej gry — chlopca odpowiedzialnego za cate przedsigwzigcie,
relacjonuje tez skrétowo jak przygotowywat on zawodnikow, jak ich dobierat w pary i ile
trwaty zawody (s. 40-41).

Jak juz wyzej wspomniatam, w swoich etnograficznych relacjach najwigcej uwagi
poswigca Korczak opisom takich aktywnos$ci zabawowych dzieci, w ktorych wykazywaty
si¢ one wlasng pomystowoscia i inicjatywa. Cho¢ osnowe tematyczng tych zabaw mozna
bytoby w wigkszos$ci uzna¢ za klasyczna, jak na przyktad przy zabawie w wojng, w In-
dian, w okrety czy straz ogniows, to jednak dzieci wypetnialy ja swoimi oryginalnymi po-
mystami, wprowadzaty nowe regulty czy wykorzystywaly zupetnie odmienne rekwizyty.

9 Jest to gra zreczno$ciowa, ktora polegata na tym, ze do narysowanego kota jeden z graczy stara si¢
wrzuci¢ maty kijek, a drugi stojacy w $rodku tego kota stara si¢ dtuzszym kijem te klip¢ wybi¢ na zewnatrz
(por. s. 362).
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W opisach przebija Korczakowska fascynacja $§wiatem kreowanym przez dzieci przy
jednoczesnym zachowaniu badawczej rzetelnosci i1 otwarto$ci w prezentacji dziecigcych
dziatan.

Przede wszystkim, opisujac poszczegolne dziecigce zabawy Korczak starat si¢ dociec,
jaki byt ich poczatek, tzn. skad si¢ wzigt pomyst na dang zabawe wsrod dzieci lub kto ja
zainicjowal. Na przyktad, gdy relacjonowat zabawe¢ w Indian dzieci w Wilhelmowce,
stwierdzit, ze wzigta ona swdj poczatek od zabawy w ztodziei: ,,Ktadziono na kupe kije,
szyszki, galezie, niby, Ze sa to rzeczy i przychodzi ztodziej i kradnie i tapacze gonig i gwiz-
dza, nadbiegaja stojkowi, bija i prowadza ztodzieja do cyrkutu” (s. 155). Natomiast honor
odkrycia i wprowadzenia w zycie tej zabawy (zwanej inaczej zabawa w strzelcow), Korczak
przyznal jednemu z chtopcow — Lazarkiewiczowi (tamze). Przy opisach innych zabaw
mozna si¢ dowiedzie¢, ze na przyktad budowanie domkow z piasku zapoczatkowato trzech
chtopcow: Bien, Iwanicki i Stowinski (s. 120), natomiast zabawe w okret rozpoczat chio-
piec o nazwisku Chabielski, ktory jako pierwszy na kolonii zatozyt okret na drzewie
(s. 135). Co cickawe, przy ustalaniu inicjatoréw danej zabawy Korczak omawiat te kwe-
stie z samymi dzie¢mi. Na przyktad, gdy opisywal poczatki budowy szatasow w Wilhel-
mowece, zastrzegat si¢: ,,ja twierdze, ze Siedlicki i Dawidczynski, jakkolwiek sa i tacy,
ktorzy Bartyzkowi przypisuja to wiekopomne odkrycie (...). By¢ moze stato si¢ to rowno-
czesénie, na jedno prosze¢ jednak zwroci¢ uwage. Szatas Siedlickiego opierat si¢ o drzewo,
co znakomicie utatwiato pracg, gdyz pien drzewa stanowil jedng §ciang szatasu” (s. 199).

Obok informacji o poczatkach zabawy Korczak zamieszczat doktadne charakterystyki
miejsc ich przebiegu. Zadziwia wnikliwos$¢ obserwacji badacza i precyzja dokonywanego
opisu, jak chociazby w relacji z przygotowania do wyscigdw: ,,tor wyscigowy réwno wy-
sypany zottym piaskiem. Po kazdej stronie toru choragiewki niebieskie, czerwone i biate.
Na werandzie kurtyna z koltder, a zrobiona tak madrze, ze jesli pociagnaé za sznurek, sama
si¢ podnosi — zupelnie jak w prawdziwym teatrze” (s. 80).

Korczak bardzo doktadnie ustalat funkcje, jakie wedtug dzieci petnily poszczegolne
miejsca w zabawie, doskonale znat przeznaczenie kazdej dziecigcej konstrukcji, na przy-
ktad pisat, ze w indianskiej osadzie: ,,Spizarnia jest z dala od obozu (...) pod gestym jatow-
cem jest gleboka piwnica, ostonieta kratka z patykow, przykryta suchym mchem, lis¢mi
iigtami. Dno piwnicy wystane widtakami. Tu majg w zapasie dwa kawatki chleba, nadzia-
ne na rozen, koszyczek z sitowia peten jagdd i dwie wisnie, starannie owinigte w liscie
kapusty” (s. 155-156). Gdy opisywat walki fortow dziecigcych, to doktadnie charaktery-
zowatl polozenie obiektow (s. 51-52). Podobnie réwniez, gdy relacjonowat zaktadanie
osady Mitosna, to przedstawiat konkretne rozmieszczenie szalasow nalezacych do poszcze-
gblnych 0sob i ich przeznaczenie (s. 222-223).

Uwage Korczaka zajmowaly rowniez rozne przedmioty, ktorymi dzieci poshugiwaty
si¢ w zabawie. Sledzit ich pochodzenie i przeznaczenie, analizowat, czym one sa dla kolo-
nistow. Na przyktad, opisujac straz ogniowa w Michatéwce Korczak podaje, ze: ,,Kaski
strazackie robig si¢ z chustek do nosa. Oddziat kazdy otrzymuje choragiewke i trabke. Jest
i drabina, i taczka, i sznury, a ze weza gumowego brakto, wigc zastgpiono go dtugim ko-
rzeniem” (s. 20).

Bardzo znamienne jest, ze obserwacje Korczaka nie miaty charakteru doraznego czy
powierzchownego. Badacz starat si¢ zgromadzi¢ jak najwigcej informacji o tym, czym
i jak bawig si¢ dzieci, doskonale potrafit przedstawi¢ nawet histori¢ poszczegélnych
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rekwizytow w dziecigcych zabawach, jak chociazby jednej gatezi w osadzie: ,,Tu kazda
galaz moze by¢ przedmiotem gruntownych studiow i stanowic¢ osobny rozdziat pracy. Wezmy
na przyktad gataz lewej Sciany szatasu Bartyzka. Znalazt jg Terlecki i przygotowat sobie
pod drzewem, tymczasem chtopiec z grupy A wziat ja, potozyt pod krzakiem; potem poda-
rowal Gajewskiemu, Gajewskiemu zabrat ja Maciaszek i chciat zamienié na grzyb. Jednak-
ze poznal swa wlasnos$¢ Terlecki, a dla uniknigcia sporéow dat Urlichowi. Urlichowi, jak
wiadomo, popsut si¢ szalas, galaz czas jakis byta u Lokajskiego. Po wielu przygodach wro-
cita do Maciaszka, dana do spotki Bartyzkowi i nie przyniosta mu szczgscia (s. 216).

Dokonujac na podstawie obserwacji opisow dziecigcych tworow!'®, Korczak czasami
oddawat glos bezposrednio samym bohaterom swoich empirycznych dociekan. Z niezwy-
ktym pietyzmem rejestrowat nie tylko to, czym si¢ bawig dzieci, ale rowniez jak o swoich
wytworach méwia: ,,Bierze si¢ kupke piasku i si¢ jg oklepuje. Jak si¢ juz ja oklepie, to si¢
ja gladzi. Piasek trzeba bra¢ z gigboka, bo na wierzchu jest suchy, a z suchego nie chce si¢
robic, bo si¢ sypie, a wieza to si¢ juz nigdy nie ulepi. Jak si¢ kupke oklepie i ogtadzi, to
juz teraz wszystko zalezy od tego, co chce si¢ zrobi¢. Drzwi i ramy okien robi si¢ z paty-
koéw, a do ozdoby i na baszty bierze si¢ szyszki zwyczajne albo lepiej zielone. Domek
w cieniu dtuzej trwa (Franciszek Przybylski)” (s. 120).

Wiele miejsca poswigcil Korczak relacjom z przebiegu poszczegolnych zabaw, w ktore
bawity si¢ dzieci na koloniach w Michatéwce i Wilhelméwce. Co znamienne, w swych
opisach rejestrowat nie tylko sam fakt zaistnienia okreslonej zabawy i gldéwne zasady
aktywnosci dzieci, ale prezentowal wnikliwie cala dynamike jej przebiegu. Nie byto to
zadanie fatwe, bowiem niektore zabawy nie trwaly krotko, ale kilka dni, a nawet ciaggnety
si¢ przez caty kolonijny turnus. Przebieg poszczegolnych zabaw, a szczegolnie losy dziecig-
cych konstrukcji byly niejednokrotnie bardzo zawite i skomplikowane, co sygnalizowat
sam Korczak w swoich odautorskich komentarzach. Gdy rozpoczynat na przyktad relacje
z najdtuzszej zabawy dzieci w Wilhelmowce polegajacej na budowaniu szataséw, zazna-
czal: ,,przystepuje do najtrudniejszego rozdziatu w moich opowiadaniach: historii dwdch
osad, ich powstania i rozwoju, zarzadu i zycia” (s. 198), a ,,0 kazdym szalasie mozna by
cala ksigzke napisac” (s. 211).

Interesujaca jest historia bardzo intensywnej, cho¢ stosunkowo krétko trwajacej zaba-
wy dzieci na koloniach w Wilhelmowece, jakg byto budowanie domkow z piasku. Korczak
zarejestrowat, ze zabawa ta miata miejsce na gorce w poblizu dzikiej gruszy i trwata trzy
dni. Zapoczatkowato ja trzech chtopcow, ale z uptywem czasu zaangazowali si¢ w nig
prawie wszyscy koloniSci. Na poczatku chtopcy uzywali do kopania piasku jedynie rak,
z czasem stosowali takze topaty. Pierwszymi dziecigcymi budowlami byty proste, prymi-
tywne domki pozbawione nawet drzwi i okien. Z biegiem czasu zaczely pojawiac si¢ kon-
strukcje wigksze i doskonalsze, bowiem domkom dorabiano okna, drzwi i kominy, a wokot
tworzono zagrody, w ktorych umieszczano krzyze, studnie z zurawiem itp. Gdy pomysto-
wos$¢ na udoskonalanie domkoéw si¢ wyczerpata, zaczeto budowaé zamki warowne, z locha-
mi, zwodzonymi mostami, twierdze, a nawet cate wsie. Jak podkresla Korczak, motorem
napedowym calej zabawy byta dziecigca wyobraznia i nasladownictwo. Gdy jedno dziecko
wymyslato jakie$ udoskonalenie czy nowy element konstrukcji, natychmiast inni to pod-

10" Jest to okreslenie Jerzego Cieslikowskiego, ktory pisat: ,,Przedmioty i utwory dziecigcego folkloru
bedziemy nazywac tworami” (1975: 89).
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chwytywali 1 wprowadzali do swoich budowli. Dotyczyto to na przyktad pojedynczych
elementow, jak dach domkow z piasku ,,Karas pokryt dach chatupy lisémi brzozowymi,
i przez calg godzing modne byty brzozowe strzechy” (s. 121), czy schody ,,L.¢egowski wpro-
wadzit pierwsze schody i od tej pory nawet zwyczajne chatupy miaty cho¢ po jednym
schodku przy wejsciu(s.122).Przejmowano od siebie rowniez pomysty na cate wigksze
konstrukcje. Korczak zarejestrowat, ze: ,,(...) Terlecki zbudowat zamek warowny i most
zwodzony. Natychmiast zacz¢to budowaé zamki warowne i na wyscigi ulepszano mosty
zwodzone. Lancuchy i liny mostéw pleciono z sitowia, deski robiono z patykéw. Chabelski
wyryl pod zamkiem pierwszy loch z trzema wyjSciami. (...) Zacz¢to przerabiaé stare zamki
na modne, z lochami, podczas przerobki niejeden si¢ zawalit” (s. 121). Dzieci wykazywaty
wiele wlasnej pomystowosci w budowaniu w piasku, a nasladownictwo pozwalato im udo-
skonala¢ wtasne projekty i konstruowac nowe rozwigzania. Rywalizacja dodawata napedu
catemu dziataniu, a dzieci byly przez to bardziej zainteresowane. Mozna tam bylo rowniez
dostrzec wiele roznych typow zachowan w sytuacji wspolnych réwiesniczych dziatan.
Korczak charakteryzowat je krotko, lecz dobitnie: ,,Jedni dtugo gromadzili materiat do
budowy, a nic nie zrobili, inni mato zrobili, za to duzo piasku maja w uszach i za koszula;
inni wreszcie zamiast zakasa¢ rekawy i ja¢ si¢ pracy, woleli tazi¢ i krytykowaé¢ wysitki
towarzyszow. (...) Byli tu skromni, a skrzetni, tworczy i nasladowczy, wytrwali i niecier-
pliwi — 1 zgota trutnie” (s. 125). Jesli chodzi o dynamike zabawy w budowanie z piasku,
to Korczak rejestruje: ,,drugiego dnia domki z piasku dosiegaty najwyzszego rozwoju, trze-
ciego dnia majstrowali juz tylko malcy, starsi inne teraz zywili ambicje. Stonce wysuszyto
piasek i wali¢ si¢ poczely pyszne patace i skromne chatenki, gorka pod dzika grusza opusto-
szata, ale nie na dtugo” (s. 125).

Bardzo charakterystyczne jest, ze Korczak jako typowy badacz etnograficzny swietnie
wniknat w $wiat, ktory badat i stat si¢ pelnoprawnym czlonkiem spotecznosci dziecigcej,
co czgsto podkreslal uzywajac formy ,,my”. Na przyktad przy opisie szpitala wojennego
stworzonego przez dzieci pisat: ,,w szpitalu mamy pig¢ 16zek, szpital otoczony jest watem,
a dowddztwo nad nimi spoczywa w jednej rece putkownika Bonskiego. Bonski ma tylko
jedna reke, bo w dziecinstwie sieczkarnia odcigta mu drugg” (s. 181). Opisujac kolejne fazy
zabawy w wojne w Michatowce relacjonowat: ,,Wyruszamy do naszej fortecy. Rozlega si¢
donosny glos traby wojennej, odpowiadaja mu mate trabki oddziatow” (s. 51). Przy opisie
ztego zachowania dzieci wobec niepelnosprawnego zaznaczyt: ,,I po raz pierwszy bez
$piewu, ze spuszczonymi smutnie glowami szliSmy na werandg, i zasiedliSmy przy stotach”
(s. 65). Korczak - etnograf bezposrednio uczestniczyt w dziecigcych zabawach, petniac
w nich okreslone role, albo z boku rejestrujac kolejne elementy zabawy dzieci. Na przyktad
podczas zabawy w wojng w Wilhelmowce uczestniczyt w przegladzie wojsk, sprawdzaniu
stanu papieréow kancelaryjnych, udzielaniu nagan i pochwat, rozmowach o rozlokowaniu
i zadaniach putkdéw przygotowujacych si¢ do bitwy oraz wregczaniu sztandarow. Potem
jako korespondent wojenny relacjonowat przebieg atakéw i obrony, pisat o pracy siostr
mitosierdzia, wyjasnial na czym polegat fortel zwycigzcodw (s.179-185).

Korczaka fascynowat swiat dziecigcych regut i praw, jakimi porzadkowali oni swoje
spoteczne zycie. Z pewnoscia, jako wychowawca, przyczynial si¢ do powstawania niekto-
rych form samorzadnos$ci dzieci. W Michatowce zapoczatkowal na przyktad instytucje
sadu kolezenskiego, ktora pdzniej rozwijal w swoich placowkach w Warszawie. Sad kole-
zenski funkcjonowat takze w Wilhelmowce. W sadach tych dziatali wychowawcy, dlatego
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trudno jest ustali¢, co bylo pomystem samych dzieci. Jednakze dla Korczaka-etnografa
istotne jest to, jak w takich formach funkcjonowali kolonisci, jak przeprowadzali postgpo-
wania i jakie ustanawiali wyroki. Z pietyzmem referowat rozpatrywanie dziecigcych kiot-
ni, sporoéw, pobi¢, pomoéwien oraz wykroczen przeciwko oficjalnym kolonijnym zakazom.
Gdy oskarzenie wnosit wychowawca, wowczas traktowano te sprawy jako karne, gdy po-
wodztwo pochodzito od dzieci — sprawa miata charakter cywilny. Czasami sprawy kon-
fliktowe wynikle w czasie zabaw rowniez rozwigzywano w sadach, jak chociazby podczas
zabawy w wojng dziatat ztozony z samych dzieci sad rozjemczy. Opisujac go Korczak po-
daje, ze: ,,Tu droga uktadow postanowiono w sprawach spornych urzadzaé¢ sady rozjem-
cze generatow, ktdrzy po wymianie glejtow bezpieczenstwa schodzié¢ si¢ maja na pot drogi”
(s. 56).

Charakterystyczne w dziecigcych zabawach tematycznych bylo nadawanie im pewnej
organizacyjnej struktury. We wszystkich bardziej rozbudowanych zajeciach, jak zabawa
w budowanie okretow na drzewach, w Morze Pompowe, w budowanie szatasow byli wy-
znaczani przywodcy, odpowiedzialni za caty jej przebieg. W osadach z szataséw dzieci
wybieraty burmistrzow, ktorzy pod przysi¢ga zobowiazywali si¢ do wykonywania swoich
obowiazkow, takich, jak m.in. wyznaczanie miejsc do budowy szataséw, dysponowanie
przyznanymi osadzie topatami i grami, czy rozstrzyganie drobnych spraw ( s. 209). Nato-
miast zabawe¢ w morze, ktorym stata si¢ woda w dziurze koto pompy wodnej, poprzedzito
wyznaczenie admiratéw zjednoczonej floty. ,,Dajnowski i Wiktorowski sa wlascicielami
morza (...) oni wydaja pozwolenia na wszelkie roboty, kanaty i porty, bez ich zgody zadna
16dZ nie ukaze si¢ na wodach pompowych, ale tez oni odpowiadajg za (...) wszystkie wy-
padki na catym terenie podleglym ich wtadzy” (s. 139).

Podczas zabaw obowigzywatly pewne ograniczenia ustanawiane przez same dzieci. Na
przyktad w trakcie zabawy w okrety w Wilhelméwce chtopcy wprowadzili wymagania
zwigzane z zaktadaniem nowych okretow. Jak zarejestrowat Korczak, byly one nastepuja-
ce: ,,Kto chce nowy okret zatozy¢, musi zda¢ przed komisja egzamin z wspinania si¢ na
bocianie gniazdo; wybrane na okret drzewo musi by¢é wyprébowane: czy galezie s3 mocne,
czy pomost niezbyt wysoki. Potem okret otrzymuje nazwe, notuje si¢ nazwisko kapitana,
ktory odpowiada¢ bedzie za bezpieczenstwo zatogi” (s. 137).

Dzieci wypracowywaty wspoélnie wiele dokumentow regulujacych ich zycie. Przy
powstawaniu osad Mitosna i Lysa Polana opracowano tzw. statut, czyli dokument regulu-
jacy powstawanie nowych szatasow. Jak zanotowat Korczak, dokument ten rozpoczynat
si¢ nastgpujagcym wstegpem: ,,Niniejszym wiadomym si¢ czyni wszystkim mieszkancom
kolonii Wilhelmowki, ze pozwala si¢ na budowanie szataséw, z obowiazkiem przestrze-
gania odnosnych przepisow i ograniczen” (s. 200-201). Dalej wypisane byty wszystkie za-
sady, ktorych miaty przestrzegac¢ dzieci, chcace budowac szatasy. Na strazy przestrzegania
tych ustalen stala specjalnie do tego celu powotana komisja celna, ktora kontrolowata
przede wszystkim rodzaj i pochodzenie gat¢zi uzywanych do budowania szatasow.

Innym dokumentem byta ustawa Towarzystwa Przyjaciot Czytania dziatajacego w osa-
dzie Mitosna. Ustawa podziclona byta na cztery czgéci: 1. Cel Towarzystwa, I1. Sktad Towa-
rzystwa, III. Zarzad Towarzystwa, IV. Sprawozdanie (s. 214-215). Regulowata ona
dziatalnos¢ grupy dzieci, ktore dostaty pozwolenie na budowe oddalonego nieco od osady
szatasu, w ktérym mogly sobie czyta¢ wypozyczone ksigzki. Na koloniach funkcjonowaty
réwniez inne opracowane dokumenty. Korczak - etnograf korzystat z nich przy prowadzeniu
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notatek. Byly to miedzy innymi:1.Statut w sprawie budowania szatasow. 2. Pamietniki
Troszkiewicza (...) 6. Sprawozdania burmistrza Lysej Gory. 7. Towarzystwo $piewacze
,Lutnia”. 8. O samorzadzie Mitosny i Lysej Gory. 9. Sad przysiegltych w Wilhelméwce.
10. Sprawozdanie z dziatalnosci Towarzystwa Przyjaciot Ksiazek. 11. Dziatalno$¢ apteki
i zyciorys Wiktora Malego. 12. Akta gtéwnego sztabu marynarki na Morzu Pompowym”
(s. 224).

Co charakterystyczne, dzieci same wyznaczaly osoby odpowiedzialne za poszczegodlne
zadania i podporzadkowywaty si¢ wladzy innych dzieci. Jesli jednak sprzeniewierzaly si¢
wspolnym ustaleniom, wowczas podlegaly karom, jak w nastgpujacym przyktadzie, gdzie
niesubordynacja zakonczyta si¢ wydaleniem z zabawy. ,,Raz zbuntowali si¢ majtkowie (...)
— nie chcieli spetnia¢ rozkazow, bombardowali okret szyszkami. Jednego z nich schwy-
tano, drugi — uciekt. Za niepostuszenstwo zostat wysadzony na bezludnej wyspie 1 wigcej
si¢ juz nie bawit” (s. 136).

Jak juz wspominatam, relacje Korczaka z przebiegu dziecigcych zabaw zawieraja
wypowiedzi samych dzieci o ich dziataniach, sg w nich rdwniez obecne fragmenty dzie-
cigeych dialogow. Mozna si¢ z nich dowiedzie¢, o czym i jak rozmawiaty ze soba dzieci,
jak fascynowaly si¢ §wiatem, ktory same kreowaly i ktory je otaczat. Na przyktad przy
budowie domkéw z piasku, gdy jednemu z chtopcoéw weszta mrowka do zbudowanego
przez niego ogrodu dzieci, prowadzily takg konwersacje¢: ,,— O, mrowka. O, jak sobie idzie.
— Cigzko jej biednej i§¢ po piasku. — To ja pusécie na trawe. — Glupi, w trawie jeszcze
gorzej trudno. — O, jakie ma nozki. O, na wat idzie, na wal. — Spadnie. — Nie spadnie. —
Spada. — O, spadta. — Daj, ja ja wytrg, bo si¢ piachem umazata. — 1dz, mréwke bedzie
wycieral. Skore bys z niej zdart. — A mréwka ma skorg?” (s. 121).

Dzieci interesowaly si¢ bardzo otaczajacym je Swiatem, bowiem, jak notowat Korczak:
,»Na trzydziesci dzieci — siedemnascie nie widziato jeszcze lasu. Trzynastu nigdy jeszcze
nie bawito si¢ w pitke. Zaledwie paru wie, jak rosng kartofle. Zadne nie widziato zachodu
stonca” (s. 240-241). Z tego powodu ze zdumieniem odkrywaty: ,— O, biate drzewo. (...)
— Oo, krowy” (s. 241). Fascynowat je nie tylko $wiat realny, ale rowniez wyobrazany —
$wiat bajek, czarow i strachow. Korczak zapisat na przyktad taka dziecigca opowies¢ ,,Raz
w Zofidowce rozmawiata z dziewczynkami o strachach i zrobit si¢ czar. Bo jedna dziew-
czynka potozyta pod drzewem fartuch, bo przy studni wodg go oblata. Nagle oglada sig,
fartucha nie ma. — A gafezie na drzewach tak si¢ ruszaja, tak si¢ ruszajg. A z daleka przy
drodze idzie pan w kapeluszu, miat laske¢ takg zakrgcona. Wtedy Mania si¢ przezegnata,
i fartuch pod innym drzewem si¢ znalazt. - U-u-u-u — zaczeli wotaé chtopcy i trzesli sie ze
strachu, ze takie straszne rzeczy opowiada im Mania” (s. 160).

Zycie, jakie wiedli kolonisci, byto pelne przeciwiefistw, obok snucia fantastycznych
historii dzieci twardo stapaly po ziemi, zajmujac si¢ na przyktad wymiang i handlem. Jako
Swietny obserwator Korczak zanotowat na przyktad: ,,Czasem zamieniajg si¢ chlopcy
jedzeniem: — Ty mi daj buraczki, ja ci dam migso. — Cate dasz migso? — Taki$ ty madry?
... A jeden chilopiec kupit od sgsiada zielone szyszki dla matego brata. — A za co kupit? —
Za masto. Pozwolil mu masto zliza¢ ze swojego chleba. — Jakze to, jezykiem dal masto
zliza¢ z chleba? — Eee, nie jezykiem, tylko palcem...” (s. 175).

Jakie jeszcze przejawy dziecigeej kultury rejestrowat Korczak-etnograf? Otoéz, skrzet-
nie i wytrwale gromadzit w swoich zapisach wszelkie informacje o roznych tworach dzie-
cigcej kultury: opowiadane przez nich bajki, uktadane wiersze i piosenki. Przedstawiat
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tre$¢ dziecigeych listoéw do rodzicow czy zapisy z pamigtnikow. Zarejestrowat na przyktad
nieudana, jak podkresla, probe pisania listu przez Antosia: ,,Jak rano wstatem, pan zatrabit
i zmowitem pacierz, potem pan zatrabit i zjadtem $niadanie, potem pan zatrgbit i poszli-
$my do kapieli, potem pan zatrabit i byt obiad, i pan zatragbit, i poszlismy do lasu” (s. 109).
A oto inna probka dziecigcego zapisu: ,,Niech bedzie pochwalony Jezus Chrystus. Jestem
zdrow, wazg 57 funtdow i chodze do lasu i kapie sig i jestem zdrow™(s. 186). W relacjach
Korczaka znalazty si¢ tez wiersze jedenastoletniego poety Ojzera Plockiego, np.: ,,Pracuje
kowal dzien i noc; mtot nie odpoczywa w jego rekach. Mot dzwonigc mowi do kowala:
uwolnij si¢ z niewoli, rozerwij swe wig¢zy, pracuj, aby zmienic t¢ noc. Ale kowal nie rozu-
mie tego dzwonu; nie rozumie stow mtota — i dalej zyje, jak dawniej zyt” (s. 293-294).

Obraz kolonijnej spotecznosci, jaki rysuje si¢ z notatek Korczaka, nie jest laurkowy i nie
zawsze ,,stonce zgody jasnialo” (s. 195) nad kolonistami. Jak w kazdej zbiorowosci obecne
byly tam rézne typy ludzkie, ro6zne zachowania, a dobre i zte wydarzenia wcigz przepla-
taly si¢ ze soba. Korczak badat zycie ,,spoteczenstwa w jego dostownym znaczeniu —
Z wzajemnymi sporami, $cieraniem si¢ wzajemnych interesow — zwycigstwami silnych
i sprytnych — przesladowaniem lub lekcewazeniem niedoteznych i niezaradnych — zdol-
nego do zdumiewajacych porywow sprawiedliwosci lub bezinteresownosci — wspaniato-
mys$lnego lub samolubnego i okrutnego” (s. 251). Rejestrowal przypadki nagannego
zachowania dzieci, jak np. bojki, kradzieze, ponizanie innych (s. 195-197) i rownocze$nie
zapisywal sytuacje wzajemnego wspierania si¢ dzieci, bezinteresownej pomocy i wspot-
czucia (s. 262). Jak dokumentowat Korczak, atmosfera przy roznych dziataniach dzieci
zmieniata si¢ jak w kalejdoskopie. Czasami jedno niewinne zdarzenie moglo stac si¢ przy-
czyng goracych sporow i bojek. Jak na przyktad sposob jedzenia positku: ,,dzi$ jajecznica
z kartoflami. Jedni zgarniajg na bok jajecznice, naprzod zjadaja mniej smaczne kartofle,
jajecznicg zostawiaja na deser. Drudzy, mniej przezorni, zjadaja naprzdd jajecznice, a poz-
niej kartofle. Inni wreszcie twierdzg nie bez stusznosci, ze najlepiej zmieszaé i jes¢ razem,
wowczas bowiem kartofle smakujg tak samo jak czysta jajecznica. Kazda metoda jedze-
nia ma swych zwolennikow i przeciwnikdéw — i dlatego prowadzg si¢ ozywione spory (...),
zdarza sig, ze kto$ chce przekonaé sasiada o stusznosci swych pogladow za pomoca
piesci” (s. 19).

Rowniez podczas zabaw dzieci albo wspotpracowaty ze soba zgodnie, albo ostro rywa-
lizowaly, dazyty do wspdlnego celu lub wrecz przeciwnie, $wiadomie wzbudzaly antago-
nistyczne nastroje. Na przyktad na placu piaskowych budowli Korczak zanotowat, ze dzieci
ktécity si¢ o topaty: ,,Jednym lopaty przynosity pozytek, bo glebiej kopali i wilgotniejszy
mieli materiat do budowy, innym topata tylko przeszkadzata w robocie, bo niecita niezgodg”
(s. 122). Natomiast przy budowie szatasu relacjonowat: ,,Biorg si¢ do kopania. — Tu zacznie-
my kopac¢. — A nie, bo tu lepiej. — Ja ci méwig... — Nic nie méw. — Daj topatg. — A jakze. —
Odejdz. — Pus¢. — Odejdz, powiadam ci. — Nie dam kopaé. — To twoj szatas? — A mdj. —
Twoj? — M6j. — Puscisz topatg czy nie? (...) Pobili sig, szalas rozwalili, gatezie rozrzucili,
trzech byto obrazonych, trzech pokrzywdzonych, a Pilawski wrocit do Warszawy z podbi-
tym okiem i podrapanym nosem” (s. 221). Czasami dzieci naumyslnie niszczyty swoje bu-
dowle, skarzyly na siebie, plotkowaty: ,,Wikcia nie lubi si¢ kloci¢ i nigdy nie méwi takich
brzydkich wyrazow; ale w najwickszej tajemnicy powie, co na nig para'' powiedziata;

' Druga osoba z pary, jaka tworzyly dzieci przy roznych okazjach.
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powiedziala na nig «smarkata, a potem smarkula, a potem plotkara»” (s. 128). Korczak
znal doskonale jezyk dzieci, notowal, jak si¢ do siebie odzywaja, jakic maja przezwiska:
,,Na Pajera wotaja: Frajer Pierwszy albo Frajer Pompka, na Nowakowskiego: cip, cip, cip,
nowa kokoszka; a Dajnowskiego za nos tapig i méwia: daj nos, Dajnowski” (s. 132).
To dokumentowanie detali jest Swietnym przyktadem rzetelnosci Korczaka jako etnografa.

Zakonczenie

Bogactwo przejawdw dzieciecej kultury kolonijnej, ktore zarejestrowatl Korczak, trudne
jest do przedstawienia w krotkiej formie artykutu. Mam jednakze nadziejeg, ze powyzszy
szkic odstania wazny obszar pedagogicznego profesjonalizmu Korczaka, jakim byto jego
etnograficzne zacigcie badawcze. W swoich relacjach dokonat on holistycznego opisu
kultury zycia codziennego dzieci na koloniach letnich w Michatowce i Wilhelmdwce.
Gtowng technika, jaka si¢ poshugiwat, byta typowa dla etnografii obserwacja uczestnicza-
ca. Prowadzit notatki terenowe, ktoére mozna uznac za technike rejestracji danych, a jego
rozmowy z dzie¢mi pod wieloma wzgledami stanowia typowe wywiady etnograficzne.
Korczak zastosowat tez analize wytwordw kultury dziecigeej. Skonstruowany przez niego
raport, ktory okreslam jako etnograficzny, przyjal forme szczegotowej, zageszczonej nar-
racji. Korczak skupit si¢ w nim na przedstawieniach obrazoéw z zycia dzieci, oszczednie
dokonujac interpretacji i wyjasnien. Z metodologicznego punktu widzenia mozna by zarzucié
pracy Korczaka, iz nie dopenit on calej etnograficznej procedury, tzn. nie przedstawit
wprost celu badan i nie wyprowadzit gtdownych wnioskow (por. Angrosino 2010:47). Zasad-
no$¢ takiego zarzutu jest jednak watpliwa, gdyz Korczak nie badat dla okreslonego celu
i nie stawial problemow, pomijajac w ten sposob cos istotnego. Przeciwnie: byt zanurzo-
ny w ciaglej pytajnosci o $wiat dziecka, zdumiewajaco odkrywczy nie mimo braku proce-
dury, ale pozostajac ponad procedurg. Procedura ma zabezpiecza¢ badacza przed jalowoscia
poszukiwan, by¢ mu dyscyplinujacym drogowskazem. Korczak jej nie potrzebowat.

Dyskusyjnym elementem moze by¢ fakt, Zze nie mozna wyeliminowa¢ wplywu Kor-
czaka na obserwowane $rodowisko — petnit on bowiem funkcj¢ wychowawcy, co bezpo-
$rednio laczy si¢ z rodzajem podejmowanych przez dzieci czynnosci, ich zachowaniem,
uznawanymi warto$ciami itd. Trudno dociec i1 przeprowadzi¢ wyrazng lini¢ demarkacyjna
pomig¢dzy pomystami Korczaka a spontaniczng aktywnoscia dzieci. Z pewnoscig bez jego
obecnosci wygenerowatyby one zupetnie inne formy wspoétzycia i zabawy. Jednakze Kor-
czakowskie deskrypcje maja tak wielkie walory poznawcze, ze trudno ich nie docenic.
Korczak odzwierciedla wszystkie cechy kultury dziecigcej generowanej w warunkach
stworzonych przez dorostych. I co najwazniejsze — opisuje §wiat spolecznosci dziecigcej
jej wlasnymi kategoriami, gdzie wartoscia jest to, co dziecko uwaza za wartosc.

Cel glowny prowadzonych obserwacji Korczak wyjawit posrednio — byto nim zgro-
madzenie wiedzy na temat zycia dzieci na koloniach letnich do prezentacji w formie lite-
rackiej, bo z takim zamiarem przyjechat na kolonie w latach 1907-1908'> . W zapisach
Korczaka znajda si¢ tez inne pomnigjsze cele, jak chociazby poszukiwanie cech specyficz-
nych dla funkcjonowania spotecznosci dzieci polskich i zydowskich, ktorych ostatecznie
nie odnalazt (s. 270). Dlatego tez ogo6lne wnioski z badan Korczaka sg oczywiste. Jego

12 Por. uwagi M. Ciesielskiej, s. 315.
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oryginalne studium etnograficzne, moze z formalnego punktu widzenia niedoskonate
metodologicznie, stanowi kopalni¢ wiedzy o dziecigcych zwyczajach, sposobach prze-
prowadzania zabaw, zainteresowaniach, tworczosci, wytworach, wierzeniach, wartosciach
i sposobach rozumienia $wiata. We wspotczesnych piSmiennictwie na temat badan nad
kulturami dziecigcymi XX wieku za pionierskie i klasyczne uznaje si¢ prace pary badaczy
Iony i Petera Opie, ktorzy opisywali folklor i jezyk uczniowski ( 1959) oraz gry dziecigce
na ulicach i placach zabaw (1969). Jak si¢ wydaje, prace Korczaka nad dziecigcymi kul-
turami kolonijnym réwniez nalezatoby dopisa¢ do tego kanonu, zwlaszcza, ze dotyczy ona
zycia dzieci juz z pierwszej polowy XX wieku.
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Czy Polacy lubig bi¢ dzieci?
Pedagogiczne addenda do ksiazki Sylwii Rozyckiej-Jaros$: Karcenie dzieci —
czyn zabroniony czy okolicznosé¢ uchylajgca bezprawnosé?

Summary

Do Poles like to beat children? — pedagogical addenda to the book by Sylwia Rézycka-Jaro$
»Karcenie dzieci — czyn zabroniony czy okoliczno$¢ uchylajaca bezprawnos$¢?”

The text consists of a pedagogical reflection written in the margins of the book “Discipline of children —
a tort or circumstance repealing illegality?” by Sylvia Rozycka-Jaro$. The author of the book tracks
changes regarding the disciplining of children in the legislations of both partitioned and independent
Poland. A comparison of these changes with the statistics that illustrate the evolution of public
awareness concerning the acceptance of various forms of disciplining children in Poland turns out
to be most interesting.

Stowa kluczowe: dziecko w spoteczenstwie, przemoc wobec dzieci, ustawa o przeciw-
dziataniu przemocy w rodzinie, zmiana spoteczna.

Key words: child and society, child abuse, law on prevention of domestic violence, social
change.

Ksigzka Sylwii Rozyckiej-Jaro$, zatytutowana: Karcenie dzieci — czyn zabroniony czy
okolicznos¢ uchylajgca bezprawnosé? (2012)!, jest pracg monograficzna, ktora opisuje
i analizuje czyn karcenia dzieci z perspektywy uregulowan prawnych obowigzujacych
w Polsce dawniej oraz obecnie.

Niniejszy artykut nie jest recenzja tej publikacji, a na pewno nie w tradycyjnym rozu-
mieniu takiej formy wypowiedzi. Zabierajac si¢ do lektury chciatem, zeby prawniczy tekst
S. Rozyckiej-Jaro$ uruchomit we mnie pedagogiczng refleksje, snuta niejako na jego mar-
ginesach. W efekcie powstaly pedagogiczne lub spoteczne addenda do wywodu autorki
Karcenia dzieci.

S. Rézycka-Jaro$ rozpoczyna od rozwazan historycznych dotyczacych karcenia dzie-
ci. Ramy czasowe dokonanego przez nig przegladu uregulowan prawnych obejmuja okres
zaczynajacy sie od zaborow, przez czas migdzywojenny, po lata 60. XX wieku. Dostrzec
W nim mozna wyraznie wylaniajace si¢ kategorie, organizujace myslenie o karceniu dzie-
ci. Pierwszg z nich wyznacza obowiazek dziecka wobec rodzicow, na przyktad postuszen-
stwo ich woli. Niezastosowanie si¢ do tego mogto sta¢ si¢ powodem sankcji wymierzanych

' W numerze 2(21)/2013 ukazata si¢ recenzja tej ksigzki autorstwa Beaty Adrjan.
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dziecku. Jedna z nich byto domowe karcenie wlasnego dziecka przez rodzicow, gdy ci ,,nie
byli zadowoleni z jego postgpowania”. Nie oznaczato to wszakze samowoli rodzicielskiej,
poniewaz ustawodawstwo z 1903 roku naktadato na rodzicéw ograniczenia co do metod
lub skali karcenia. ,,Rodzice naduzywajacy swej wladzy sposobem zdrowiu dzieci szko-
dliwym — mowit cytowany przez S. Rozycka-Jaro$ zapis Kodeksu Cywilnego Krolestwa
Polskiego z 1903 roku — powinni by¢ przez sad przy drzwiach zamknigtych napomnieni
ina drogg tagodniejszego obchodzenia si¢ naprowadzeni. Za powtdrne wykroczenie, a nawet
w miar¢ obcigzajacych okolicznosci i grozacego niebezpieczenstwa ma im by¢ wiadza rodzi-
cielska za pierwszym wykroczeniem przez wyrok sadu odjeta, a opicka nad dzieckiem lub
dzie¢mi komu innemu na koszt wykraczajacego ojca lub matki poruczona”. Mozna zatem
powiedzie¢, ze ustawodawca rozrézniat w tamtym czasie karcenie nieszkodliwe, czyli
wychowawcze, od tego, ktore przekracza tak okreslone granice. Karcacy rodzic mogt by¢
surowy w stosunku do dziecka, jednak Kodeks Karny penalizowat zachowania definiowane
jako wielokrotne zadawanie cierpienia fizycznego lub psychicznego dziecku, prowadzace
do wyczerpania organizmu osoby karconej (np. chtosta, przetrzymywanie w lodowatych
toaletach, glodzenie). Za zachowanie ekstremalne uznawano ci¢zkie lub bardzo cigzkie
uszkodzenie ciata, za co rodzic odpowiadat juz wedtug ogdlnych przepiséw odpowiednich
dla tego typu przestepstw.

System prawny dotyczacy karcenia dzieci podlegat dalszej ewolucji, przy czym znaczacy
okazat si¢ 1932 rok, w ktérym zaczal obowigzywac nowy Kodeks Karny. Karcenie dzieci
zostato w nim wilaczone do zapisow, ktore okreslaty sankcje za znecanie si¢ nad osoba
nieletnig (ponizej 17 roku zycia) i pozostajacag w zalezno$ci od sprawcy. Potwierdzono,
ze penalizacji podlegato na przyktad uderzenie dziecka, zamykanie go w pokoju, stosowanie
wobec niego przymusu lub grozb — czyli naruszanie dziecigcej godnosci. W przytoczonym
przez autorke ksigzki orzecznictwie Sadu Najwyzszego z lat 30, a konkretnie w orzeczeniu
z 1938 ., mozemy tez odnalez¢ elementy dotyczace karcenia w kontekscie edukacyjnym.
Ot6z umyslne zadawanie ran cielesnych oraz ogdlne naruszanie nietykalnosci cielesnej
przez nauczyciela powinny podlega¢ karaniu jako niezgodne z prawem i to bez wzgledu
na motywacje (np. wychowawcze), jakie tym zdarzeniom towarzyszyly. S. Ro6zycka-Jaros$
konkluduje, ze podobne orzeczenia sagdow w Polsce miedzywojennej zdecydowanie
wyprzedzaty rozwiazania kodeksowe panstw zaborczych poprzez ograniczenie granic
dozwolonego karcenia, przy rozréznianiu odmiennos$ci pozycji rodzicow i nauczycieli,
jako podmiotoéw stosujacych karcenie.

Interesujaco na tym tle wygladaja dalsze zmiany sytuacji prawnej, zachodzace w Polsce
powojennej w czasie obowigzywania kodeksu z 1969 roku. W tych regulacjach nie wspo-
mina si¢ w ogodle o karceniu i jego ograniczeniach, a wigc — jak pisze autorka — to, co nie
jest zabronione, jest dozwolone. W Kodeksie Karnym z 1969 r. wystepowaly jednak zapisy
dotyczace naruszania nietykalnosci cielesnej, znecania si¢ czy grozb bezprawnych, co ozna-
czalo, ze w mysl tej wyktadni prawnej dzieci traktowano tak samo jak dorostych. Doprowa-
dzito to do upowszechnienie si¢ pogladu, ze wymienione wyzej penalizowane zachowania
nie stosowaly si¢ do rodzicow, o ile nie przekraczaty ostro granic tak zwanego rodziciel-
skiego karania.

Dokonany przez S. Rozycka-Jaro$ przeglad polskich rozwigzan prawnych zwigzanych
z karceniem dzieci konczy si¢ na latach dwutysiecznych, na procesie wprowadzania zmian
do ustawy o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie. Prace nad nig rozpocz¢to w polskim
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parlamencie z koncem 2004 roku, a samg ustawe uchwalono 29 lipca 2005 roku. Jednak
przyjete zapisy nie regulowaty jednoznacznie kwestii dopuszczania karcenia fizycznego
dzieci przez rodzicoéw, opiekundw lub osoby sprawujace piecze nad dzieckiem. Pomijajac
szczegblowy opis dalszego procesu legislacyjnego, zwigzanego z pracami nad poprawka
do przyjetej ustawy, chce zwrdci¢ uwage, ze istotny dla kierunku wprowadzanych zmian
jest koncowy jego efekt, osiagniety dopiero w 2010 roku. Tak wigc po szeSciu latach prac
przyjeto ustawe o zmianie ustawy o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie, w ktorej stwier-
dza si¢ jednoznacznie: ,,Osobom wykonujacym witadze¢ rodzicielska oraz sprawujacym
opieke lub piecze nad maloletnim zakazuje si¢ stosowania kar cielesnych” (dodatkowy
artykut nr 96/1 w Kodeksie Rodzinnym i Opiekunczym).

Znaczace dla opisywanego procesu legislacyjnego jest usuni¢cie z proponowanego
zapisu elementow, ktore pierwotnie si¢ tam znajdowaly i dotyczyty godnosci dziecka.
Projekt ustawy zawieral bowiem w jednej z pierwszych wersji takze zakaz zadawania
cierpien psychicznych i innych form ponizania dziecka, z czego w toku p6zniejszych prac,
niestety, zrezygnowano. Na szczgscie kwestia dotyczaca poszanowania godnosci dziecka
regulowana jest przepisami Kodeksu Rodzinnego i Opiekunczego, gdzie w art. 95 § 1
stwierdza si¢, ze wtadza rodzicielska obejmuje obowigzek rodzica do wychowania dziecka
z poszanowaniem jego godnosci i praw. Mozna zatem skonkludowac, ze w chwili obecnej,
w polskim prawie obowigzuje zakaz fizycznego karcenia dzieci, ale takze zakaz ich poni-
zania lub poddawania przemocy psychiczne;j.

O celach, jakie stawiali sobie projektanci ustaw, mozna wnioskowaé, przygladajac si¢
elementom opiniodawstwa. Pojawiaty si¢ one migdzy kolejnymi kodeksowymi artykutami
i paragrafami, a dotyczyly motywacji ustawodawcy do wprowadzenia proponowanych
rozwigzan. Oczywiscie, bezposrednim celem byta penalizacja zachowan naruszajacych
prawa i godno$¢ dziecka. Jednak proponowanie zmiany byty tez wyrazem innego zatoze-
nia — mozna powiedzie¢ — makrospotecznego, a dotyczacego mozliwych kierunkéw zmian
spotecznych. Chodzi mi o fundamentalne zatozenie okreslajace, co powoduje zmiang
spoleczng: czy zmiany zachodzace w spoteczenstwie wymuszajg nast¢gpnie zmiany na
poziome przyjetych rozwigzan prawnych, czy odwrotnie — zmiana w obrgbie zapisow
prawnych pociaga za sobg zmian¢ na poziomie $wiadomosci spotecznej, a w koncu $wia-
domosci poszczegdlnych obywateli?

Projektodawcy ustawy zaktadali, ze proponowany zakaz stosowania kar cielesnych
w karceniu dzieci w Polsce, przyniesie efekt na poziomie stosowanych przez rodzicow
praktyk wychowawczych, a penalizacja wykroczen w tym obszarze przyczyni si¢ do wzrostu
wsrdd rodzicow swiadomoscei praw dziecka. Zatem pytanie o zrodta zmiany spotecznej,
a moze nawet o to, co ma pierwszenstwo — podzielane wspdlnotowo wartos$ci etyczne czy
litera prawa, wtornie ksztattujaca porzadek etyczny — odpowiedz jest jednoznaczna: posta-
wy spoleczne dotyczace na przyktad metod wychowawczych, czyli srodkow i celow
wychowania, mialyby by¢ ksztattowane pod wptywem stanowionego w panstwie prawa.

W dalszych czgéciach ksigzki S. Rozycka-Jaro$ przywoluje dane statystyczne, ktore
$wiadczg o stosunku obywateli Polski do kwestii karcenia lub bicia dzieci. Dokonany przez
nig przeglad badan socjologicznych obejmuje kilka ostatnich dziesigcioleci, jednak dla
wspoélczesnego ogladu problemu szczegolnie wazne sg dane zgromadzone po 2000 roku.
Cho¢ trudno z nich wysnu¢ jednoznaczne wnioski, mozna powiedzie¢, ze duza czg$¢ spo-
leczenstwa Polski negatywnie odnosi si¢ do kar cielesnych, choé¢ jednoczesnie nie jest
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w stanie wyeliminowac takich kar z katalogu srodkéw dyscyplinujacych w stosunku do wta-
snego dziecka. Stowem, wedhug autorki, systematycznie zmniejsza si¢ tendencja do karcenia
cielesnego dzieci. Jednak wniosek ten nie do konca mozna uznaé za trafny. W cytowanych
przez S. Rézycka-Jaro$ badaniach MillwardBrown SMG/KRC, wykonanych w 2008 roku
na zlecenie Fundacji Dzieci Niczyje — a wigc na dwa lata przed ostatecznym wprowadze-
niem zakazu fizycznego karcenia dzieci — wida¢ silng spoteczng aprobatg dla rodziciel-
skiego srodka wychowawczego, ktorym jest tak zwany klaps. Nawet przy celowym doborze
grupy, na ktora sktadali si¢ tylko zwolennicy prawnego zakazu fizycznego karcenia dzieci,
na pytanie o to, co powinno by¢ objete tym zakazem, ponad 60% ankietowanych odpowie-
dziato, ze nie popiera wiaczenia klapsa do rejestru zakazanych kar fizycznych. W spotecznym
odbiorze niedopuszczalne jest zatem bicie dziecka w twarz, silne bicie r¢ka lub innym
przedmiotem, ale klaps jest akceptowalnym, niewinnym sposobem dyscyplinowania dziecka.

Smutnego obrazu poziomu $wiadomosci spotecznej w Polsce dopetniaja dane, ktore
mozna odnie$¢ do poszanowania godnos$ci dziecka. W badaniu aprobaty dla zewngtrzne;j
kontroli zachowan rodzicielskich w kontekscie karcenia wigkszos$¢ ankietowanych wyra-
zita opinig, ze osoba spoza rodziny ma prawo interweniowac, jesli jest swiadkiem takich
form karcenia, jak uderzenie dziecka w twarz, silne bicie r¢gka lub pasem (przy czym ponad
20% respondentdw uwaza, ze nie ma takiego prawa). W przypadku tzw. klapsa tendencja
jest doktadnie odwrotna: 60% respondentdow najwyrazniej traktuje ten typ karcenia jako
niewinny i pozostajacy poza zakresem interwencji 0sob postronnych. Aprobata dla klapsa
sama w sobie wydaje si¢ problematyczna, jednak przede wszystkim nie nalezy pomijac
faktu, ze ustalenie granicy pomiedzy klapsem a silnym uderzeniem rgka jest czgsto nie-
mozliwe, poniewaz rodzic bijacy w afekcie dtonia, najczesciej nie kontroluje sity uderze-
nia. Zatem nazwanie tego dzialania klapsem jest eufemizmem lub po prostu mechanizmem
racjonalizacji: nie bije, daj¢ tylko klapsa. Mozna do tego wyliczenia dodac jeszcze aspekt
upokorzenia, penalizowany w polskim prawie, ktory pojawia si¢ wowczas, gdy tak zwane
klapsy wymierzane sg poza domem, co powoduje dodatkowe straty psychiczne publicznie
o$mieszonego, zawstydzonego dziecka.

Mowigc wprost, na poczatku XXI w. mamy do czynienia z dwoma zastanawiajagcymi
i smutnymi fenomenami §wiadomosci Polakow. Jeden dotyczy tak zwanej geografii ciata,
a drugi — wstydu. Dorosli Polacy zdajg si¢ przypisywaé odmienne ,,wlasciwosci uzytkowe”
réoznym czesSciom ciata w ten sposob, ze posladki dziecka interpretujg jako przeznaczone
do bicia, podczas gdy twarz — juz nickoniecznie. Przywodzi to na mys$l niewyrazne antro-
pologiczne skojarzenia z wydalaniem, czyms$ nie na miejscu— brudem. Z drugiej strony,
publiczne uderzenie dziecka przez osobe dorosta zdaje si¢ nie taczy¢ z kategorig wstydu.
I to podwojnie: nie wstydzi si¢ ten, ktory bije, a w zbitym nie widzi si¢ ponizonej ofiary.
W opinii spotecznej, gdy rodzic bije publicznie wlasne dziecko (w obszar ciata przezna-
czony do bicia), jest to relacja rodzinna, intymna.

Autorka Karcenia dzieci konczy swoj przeglad danych statystycznych dotyczacych
akceptacji dla fizycznego karcenia na pierwszej dekadzie XXI wieku. Przypomneg, ze usta-
wodawca zaktadat, ze nowe prawo bedzie pehito w spoleczenstwie polskim tak zwana
funkcje¢ normotworcza. Oczekiwano, ze penalizacja kar cielesnych doprowadzi do spadku
akceptacji wobec bicia dzieci, podobnie, jak rzecz si¢ ma w innych panstwach europej-
skich, gdzie obserwowano taka zalezno$¢ (Szwecja, Austria, Niemcy). Siggnatem zatem do
danych dotyczacych bicia dzieci, gromadzonych juz po wprowadzeniu zmian do ustawy.
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Pochodzg one z badan monitorujacych postawy zwigzane z akceptacja bicia dzieci, zama-
wianych od 3 lat przez Rzecznika Praw Dziecka (http://www.brpd.gov.pl/index.php).
Przeglad rozktadow procentowych i poréwnanie tendencji spotecznych wytaniajacych si¢
z tych badan moze niepokoi¢. Ot6z zardéwno w 2011, jak i 2012 roku poziom akceptacji
dla bicia dzieci w Polsce mdgt by¢ uznany za wysoki. Okoto 68% respondentdéw aprobuje
,.drobne kary fizyczne”, a wigc zgadza si¢ z pogladem, ze tak zwany klaps jest czesto na
miejscu. Obrazu dopetnia odsetek tych, ktorzy zdecydowanie nie akceptuja takich metod
dyscyplinujacych — jest ich jedynie 11% ogotu ankietowanych. By¢ moze istotniejsza od
frekwencji poszczegdlnych odpowiedzi jest dla nas dynamika, ujawniajaca si¢ w porowna-
niach rok do roku. Badanie z 2012 roku dowodzi, ze wartosci odpowiedzi aprobujacych
bicie dzieci praktycznie si¢ pokrywaja z rokiem poprzednim. Prawdziwie alarmujace sa
natomiast dane dotyczace powaznej przemocy fizycznej wobec dzieci, na co wskazuje
poparciem dla zawartego w ankiecie stwierdzenia, ze ,,powazne lanie jeszcze nikomu nie
zaszkodzito”. Prawie 40% Polakoéw nie dostrzega w ,laniu” zagrozenia dla dziecka.
Ta tendencja na przestrzeni dwoch lat takze nie ulegta zmianie. Podobnych danych w ra-
porcie za rok 2012 jest wigcej.

W 2013 roku opublikowany zostat kolejny raport Rzecznika Praw Dziecka Polacy
wobec bicia dzieci, ktory opracowata Ewa Jarosz (http://www.brpd.gov.pl/badania/pola-
cy_wobec_bicia_dzieci_2013.pdf) . Znowu najistotniejsze dla niniejszych rozwazan oka-
zuje si¢ poréwnanie tych badan z wczesniejszymi, co umozliwia odszukanie tendencji
dominujacych w naszym spoteczenstwie. I tak, wcigz okoto 60% Polakow akceptuje tagodne
formy przemocy fizycznej wobec dzieci, co wskazuje na kilkuprocentowy spadek aprobaty
w stosunku do wczesniejszych lat. Natomiast w przypadku powaznej przemocy wobec
dziecka trudno uzna¢ obserwowane tendencje za optymistyczne. Wcigz prawie 40% an-
kietowanych nie widzi w ,,laniu dziecka” nic ztego. Poziom akceptacji dla takich dziatan
zostal, niestety, zachowany w poréwnaniu do wczesniejszych danych. Jest jednak druga,
jeszcze ciemniejsza strona tego zjawiska. Gdy poréwnamy poziom dezaprobaty dla powa-
znego bicia dzieci, badany na przestrzeni trzech lat od wprowadzenia poprawek do ustawy,
to okaze si¢, ze odsetek osob dezaprobujacych lanie spadt az o 6 punktéw procentowych!
Jednoczesnie o t¢ samg wielko$¢ wzrdst odsetek osob niezdecydowanych w tej kwestii.
Podobnie przedstawia si¢ tendencja w odpowiedzi na pytanie o bicie jako adekwatng
w niektorych sytuacjach metode wychowawcza. Konkludujac: w Polsce spada procent
przeciwnikow bicia dzieci.

Gdyby chcie¢ na podstawie przytoczonych danych, swiadczacych o dynamice zmian
postaw wobec bicia dzieci w Polsce, wnioskowa¢ o prawdziwosci hipotezy o normotwor-
czej roli prawa, mozna powiedzie¢, ze nie udato si¢ jej jednoznacznie potwierdzi¢ ani jej
zaprzeczy¢. Wyniki badan uzna¢ bowiem mozna za zdecydowanie niekorzystne. Cho¢
spada akceptacja dla tak zwanych klapsow, to ro$nie jednoczesnie aprobata dla powaznego
bicia dzieci jako metody wychowawczej. Postawy spoteczne wobec tych zjawisk polary-
zuja si¢ raczej i to z tendencja do wzrastajacej akceptacji ich skrajnych postaci. Wyglada
na to, ze zamiast pozytywnego wplywu prawa na §wiadomos$¢ spoteczng, dziala zasada
reaktancji.

Ksiazka S. Rézyckiej-Jaro$ jest przede wszystkim ksigzka prawnicza. Te jej tresci, ktore
odnosza si¢ do wiedzy pedagogicznej, psychologicznej czy socjologicznej, beda dla peda-
gogow nieinteresujace. Przestarzate teorie 1 wnioski autorki, pozostajace na poziomie
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zdrowego rozsadku, nie zainspiruja przedstawicieli nauk spotecznych. Jednak przesle-
dzenie zmian w prawie polskim, ale i w prawodawstwie innych krajow, dotyczacych
dopuszczalnych form karcenia dzieci, moze by¢ przyczynkiem do ciekawej pedagogicz-
nej refleksji, zwlaszcza gdy umiesci si¢ te tresci w konteks$cie obserwowanych w ostatnich
latach zmian opinii spotecznej, obserwowanych dzigki wynikom kolejnych badan socjo-
logicznych.
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Summary

This study investigated and analyzed the bilingual goals, contents, implementation, and evaluation
in a Uygur-Chinese kindergarten in the Hotan area of the Xinjiang Uygur Autonomous Region in
China. By using the methods of interview and observation, the research found that the goals of Uygur-
Chinese preschool bilingual education are unclear, the suitable bilingual textbooks are limited, and
the evaluation is too simple. In addition to this, in order to improve the bilingual education in this
kindergarten, some suggestions are provided.
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With the development of society, the conflicts and contradictions between national integration
and national cultural diversity have become challenges to modern education. Language education
is becoming an urgent problem for a country such as China with a multi-ethnic and multilingual
reality, so bilingual education has become an inevitable choice. Bilingual education refers
to “the educational system in which there are two languages as the medium of instruction,
one of which is often, but not necessarily, the first language of students” (M F-Z Hlet al.
1989: 45). In China, bilingual education refers to an education that teaches minority
students in Standard Chinese and their minority language. In this study, bilingual education
refers to educating 3—6 year old Uygur children in Standard Chinese and the Uygur language,
for both language and the other, various subjects of the kindergarten. This study analyzed
bilingual education in kindergarten A located in the Hotan area of the Xinjiang Uygur
Autonomous Region in China. The goal of this research is to provide a theoretical reference
and case support for our preschool bilingual instruction for ethnic minorities.

1. Introduction

1.1. The development of minority children demands preschool bilingual education

The critical period hypothesis was first proposed by Montreal neurologist Wilder
Penfield and his co-author Lamar Roberts in a 1959 paper Speech and Brain Mechanisms,
and was advanced by Eric Lenneberg in 1967 with Biological Foundations of Language.
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According to Lenneberg, there are maturational constraints on the time a first language
can be acquired. First language acquisition relies on neuroplasticity. If language acquisition
does not occur by puberty, some aspects of language can be learnt but full mastery cannot
be achieved (Lenneberg 1967).This was called the “critical period hypothesis.”

Meta-analyses and summaries of research suggest that students who are taught initially
in their L1 (First language) and then transition to English, ultimately read as well or better
in English than students taught only in English (August, Hakuta 1997). ELLs (English language
learners) enrolled in well implemented, supportive bilingual education environments
experience higher gains and higher magnitude effect sizes on content-based tests in reading,
language skills, mathematics, and total achievement when the tests are administered in
English, in comparison with English learners in poorly implemented bilingual environments.
Performance is even higher for ELLs tested in their respective L1s (Willig1985). Finally,
students who receive at least some of their instruction in their L1 perform significantly
better on standardized assessments than comparable students taught entirely in English
(Hofstetter 2004: 3). So it is very necessary for minority preschool children to have bilingual
education.

Most of the minority children in our country cannot adapt and assimilate all the experience
and cognitive schema they have obtained from family and society, birth to preschool, in the
face of the very strange “cultural patterns” of the Chinese language and Chinese culture at
school. The good implementation of bilingual education may avoid minority children’s
emotional experience of failure in learning and avoid panic in learning, and to a certain extent
promote the children’s future success in school. It also paves the way for minority children
to enter mainstream society, to obtain more space for development, and to pass down and
develop the excellent culture of their own group. Therefore, we must pay attention to the
bilingual education of minority preschool children.

1.2. The reason for selecting Uygur-Chinese preschool bilingual education

Multi-ethnicity, multi-language and cultural diversity is one of the national conditions of
China, which has 55 ethnic minorities. The other minorities have their own language, except
for the Hui and Manchu who use Chinese. 21 national minorities have their own language.
The problem is not only to safeguard national unity, but also to promote the development in
diversity of ethnic culture. Bilingual education is the best approach to solving the problem.

Research into bilingual education is gaining more attention from scholars around the
world, with more people becoming involved in it. In China, characterized by the various
ethnicities living together, in the long term as well as during the changing process of history,
the national distribution situation is very complicated, and the bilingual phenomenon of
minority in different regions shows different characteristics. So, studies in bilingual
education amongst these minority nationalities in our country must consider the use of the
case study. This particular case study is carried out to study and analyze carefully the
bilingual phenomena of a nation, and an area, and to uncover the methodologies of practical
bilingual education, while a further objective is to summarize the common understanding
guiding the practicalities of bilingual education.

The Xinjiang Uygur Autonomous Region is home to a large Uygurs community and
the Uygur language is their main tool of communication. Since ancient times, Xinjiang has
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been a multi-ethnic, multi-lingual region, its unique cultural environment determining the
necessity to carry out bilingual teaching. Bilingual education in Xinjiang has a long history:
early in the Qin and Han dynasties people realized that bilingual education promoted social
progress and so started to organize bilingual education (fEHtEH2010:26). Uygur culture is
very open and pluralistic, but has also experienced numerous, large-scale, heterogeneous
culture collisions. This fusion and absorption, has formed a vibrant Uygur culture, which
is an important part of Chinese civilization (75 5%3£2010:26). It can also be noticed however
that with the development of globalization and modernization, Uygur culture is also facing
severe challenges.

The Hotan area of the Xinjiang Uygur Autonomous Region is a typical Uygurs community
which is inhabited by the Han, Uygur, Hui, Tajik, Kirgiz and so on. The Uygur people account
for about 97% of the population, while the Han account for nearly 3%. They all speak the Uygur
language except for the Han and Hui. Both Chinese and Uygur are the official languages
in the Hotan area. Therefore, this research project’s goal is to provide some suggestions as
to how to improve Uygur-Chinese preschool bilingual education in theory and practice. The
authors of this study decided to choose the Xinjiang Uygur as the object of their research,
to study Uygur-Chinese preschool bilingual education, and find a methodology for Uygur-
Chinese preschool bilingual education, to guide the preschool bilingual education of the
minority in theory and practice.

2. Research Method

2.1. The method choice

The methodology in this research is the case study. The case study approach is a “detailed
examination of a single person, group, institution, social movement, or event” (Thomas,
Brubaker 2000:103). While Robert Stake reminds us that “the real business of case study
is particularization, not generalization. We take a particular case and come to know it well,
not primarily as to how it is different from others but what it is, what it does”. He adds that
“good research is not so much about good methods as it is about good thinking” (Blood-
worth 2010).

This research has adopted the strategy of “Purposive Sampling” to select a kindergarten
as the case, because probability sampling cannot be applied to the case study. The basic hypo-
thesis of purposive sampling is to discover, understand and gain some insight, and therefore,
researchers must choose some samples to get more information.

2.2. The basic situation of the case

Sampling for the purpose of study can provide the maximum amount of information
for the research questions concerning the object of study. This study took the “concrete
intensity sampling mode”, which means extracting cases with higher information density
and strength. In this case, kindergarten A in the Hotan area of the Xinjiang Uygur
Autonomous Region was selected. The situation in kindergarten A is outlined below.

Kindergarten A was founded in 1980, as one of the multi-ethnic boarding kindergartens
which belong to city-level kindergartens (provincial garden competitions in Xinjiang have
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not been carried out). The kindergarten covers an area of 6321 square meters, a construction
area of 7926 square meters, and it has 3 teaching buildings. There are three grade groups,
including a small class grade group,a special grade group, and the integration of multiple grade
groups. It has 24 classes, three of which are bilingual. Kindergarten A is the largest kinder-
garten in the Hotan area, with more than 1000 children from the Uygur, Hui, Tajik, Kirgiz,
Mongolian and Han nationalities. Kindergarten A has a strong faculty team, and 98 full-time
teachers, 4 with graduate degrees, 6 with bachelor degrees, 46 with college degrees, 33 with
technical secondary school education, 9 with high school diplomas, while 5 are studying for
undergraduate, and 29, for college degrees.

Photo 1. The teacher and the children in kindergarten A

2.3. Research data collection

One of the main characteristics of qualitative research is that language and action are
the main data sources, so the methods of participant observation, in-depth interview, group
interview, documents and archives, and other specific data collection are often adopted.
This research mainly used the observation method and interview method.

2.3.1. Interview

According to the study objective, the researchers had formal and informal interviews
with the administrators and teachers of kindergarten A. The questions were related to the
aims and the content choice of Uygur-Chinese preschool bilingual education in Xinjiang,
to prompt understanding of the relevant issues. The interview methods here were mainly
individual interview and group interview. The individual interview was one hour in duration
with the kindergarten teachers and the principal. The group interview was with the teachers
and administrative staff of the kindergarten A for one and a half hours’ using the “brain-
storming” method to arouse the participants’ comments to the related issues on the school
bilingual education. The following is the basic information of the respondents (Table 1).
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Table 1. Basic information of the respondents

.. Teaching Academic
Category Code | Ethnicity | Age age qualifications Grade Notes
Associate The top
Al Uygur 27 6 degree class
Associate The top
A2 Uygur 23 2 degree class
Associate The
A3 Han 37 15 middle
degree
class
Subject
Preschool .
Associate The top | department head,
teacher A4 Han 33 14 degree class “The Backbone
Teacher”'
. The .
Associate . Subject
AS Uygur 32 10 degree middle department head
class
Associate The
A6 Uygur 26 6 bottom
degree
class
Vice-Principal of
Associate kindergarten
Principal of Bl Han 38 18 degree charging of
kindergarten teaching
Bachelor
B2 Uygur 40 20 degree
Educational
Bachelor Bureau deputy
Al Kazak 42 degree director in Hotan
area
Educational Preschool
administrators education
Bachelor professional in An
A2 Uygur 38 degree Educational
Science Research
Institute

2.3.2. Observation

The study used participant observation mixed with the non-participant observation
method. The main aim was that of understanding the reality of the situation of the case and
finding out about the related issues that the interviewee was talking about. The contents
of the observation were closely related to the questions, designed to observe the situation
of preschool bilingual education in this particular case: the teaching equipment and resources,
the details of teachers in preschool bilingual education, as well as the performance of
parents and children in preschool bilingual education. Recording the outside environment
of kindergarten A mainly through drawing an observation site map, and recording particular
cases of bilingual education was mainly an anecdotal recording method. During the study
period, the whole course of observation was in the classroom, in order to understand the
teachers’ behavior and the interaction between children in the course of the bilingual
education class. One of the main characteristics of qualitative research is that language

' An expression used to mean an “excellent teacher” in China.
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and actions are the main data source. So the methods of participant observation, in-depth
interview, group interview, documents and archives, and other specific data collection are
often adopted. In this study, “observation” represented scene data from the bilingual education
activities. Besides this, during the process of observing and analyzing data, the researchers
recorded their feelings and thoughts, which, in the results of this study, are marked
as “reflection notes”.

3. Results and Discussion

3.1. The goal of bilingual teaching in kindergarten A
3.1.1. Results

* The teachers’ understanding of bilingual education

The teachers’ understanding of bilingual teaching is based on how much they understand
of the connotation and denotation of bilingual. Obviously, the goal of preschool bilingual
education is based on the teachers’ understanding of bilingual education. The researcher found
that most of the teachers’ understanding of the concept of bilingual education was vague,
and that some understandings were even wrong.

In my opinion, bilingual education means that we teach children in Chinese, though,
sometimes we teach them in our own language. On the whole, the goal of teaching is to make
the children master Chinese well.(Teacher A3)?

* The teachers’ understanding of bilingual education objectives

To know the teachers’ understanding of bilingual education objectives in kindergarten
A can help us to know how they set bilingual education goals in depth. Based on the inter-
views it was found that the majority of preschool teachers’ understanding of the purpose
of bilingual teaching was that it was a deviation. Some of the teachers’ understanding of the
purpose of bilingual education could be explained as utilitarian. For example, they thought
that the main purpose of bilingual education is just letting the children master Chinese well,
and neglected the children’s mastery of the national language.

* The teachers’ understanding of the classification of bilingual education objectives

After interviewing teachers in kindergarten A it was found that most of the teachers’
understanding of the concept of bilingual education and its purposes are biased, which led
to the classification of bilingual education objectives as not being deep enough. Most of
the teachers just realized the direct purpose of bilingual education, neglecting the indirect
purpose, especially the goal of language learning which preserved the national culture and
promoted national identity.

What do you think about the specific objectives of preschool bilingual education and
which factors should be included? (The researcher)

[ think it must be a language learning goal, but I don t know clearly. In my opinion, the
children mastering Chinese is one of the goals of bilingual education, but as for the other
goal, I am not quite clear. (Teacher A6)?

2 The data from the author’s interview record for Teacher A3 in kindergarten A in October of 2012.
3 The data from the author’s interview record for Teacher A6 in kindergarten A in October of 2012.
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3.1.2. Discussion

Setting the teaching goal is the first step in Uygur-Chinese preschool bilingual education.
It is also the requirement or standard which children should achieve, and therefore plays
an instructional role in preschool bilingual education practice. Based on the teachers’ under-
standings of the bilingual teaching concept, objectives, and objectives classification above,
we found that the understanding of most teachers of the bilingual teaching concept was not
clear in kindergarten A. The understanding of some teachers of the purpose of bilingual
education was strongly utilitarian, and most of them neglected the indirect purpose of
bilingual teaching, which is intended to reach the goal of social reform by bilingual education
implementation. The teachers’ understanding of bilingual education in Kindergarten A is
bound to affect Uygur-Chinese bilingual education practice. It should be noted that some
of the teachers (Teacher A4) have already noticed the cultural goal of bilingual education,
which means that bilingual children not only learn the language and knowledge, but should
also learn the culture behind the language. Because of their thinking on the goal of bilingual
education, the teachers did not realize the existence of these objectives.

3.2. The content of preschool bilingual education in kindergarten A
3.2.1. Results

Through observation of bilingual education activities, teachers’ interviews and teachers’ lesson
plans, we found that most teachers in kindergarten A emphasized aspects of national culture.
For example, in teacher A4’s subject teaching activities What to Eat in Festival (Figure 1).

Figure 1. What to Eat in Festival. Theme activity diagram
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Researchers interviewed relevant teachers regarding the selection of bilingual teaching
content:

What does the content in bilingual teaching you choose mainly include? (The
researcher)

Because our classes are special, basically minorities and young children, so when we
choose teaching content, we will consciously choose some minority, especially Uygur
traditional cultural things. I think this is very necessary. (Teacher A4)*

3.2.2. Discussion

The Uygur-Chinese preschool bilingual teaching in kindergarten A not only includes
the traditional customs and culture of Uygur, but also includes the other ethnic minority
customs and culture in the Xinjiang Autonomous Region. It fully reflects the concept of
multicultural education. This could cultivate multicultural consciousness in young children,
help the children know the difference between the national culture and other cultures,
eliminate prejudice against minority cultures, and respect national cultures and national
sentiment. In addition, from an analysis of the program of teaching activities and interviews,
it was shown that the bilingual education contents in kindergarten A cover five major areas,
but it is a pity there is no specific teaching material for the children.

3.3. The implementation of bilingual education in kindergarten A
3.3.1. Results

The implementation of bilingual education is the ultimate target of bilingual education
and therefore affects the choice of teaching content. It is also a very important guarantee
of carrying out bilingual education activity. Through the observations and interviews on
preschool bilingual education in kindergarten A, we found that approaches to the imple-
mentation of bilingual education were rich in kindergarten A. Besides normal teaching
activities, the teachers also often used activities from the children’s daily lives and games,
and other ways to carry out bilingual education.

* Teaching activities

Teaching is the main approach to implement bilingual education in kindergarten A,
especially thematic teaching methods.

* Implementing bilingual teaching by the aiding of active games

The teachers in kindergarten A attached great importance to the use of various games
rich in activity, such as role-playing games, finger games etc. The following is an example
of the game recorded in kindergarten A:

Observation and record of role-playing game’

Teacher A3 will do a role-playing game in the afternoon. First, before the game, the
teacher let the children look at an activity room and the areas in which they can play role
playing game, which they had not played before. The children answered questions eagerly.

4 The data from the author’s interview record for Teacher A4 in kindergarten A in October of 2012.
5 The data from the author’s teaching observation records in kindergarten A in October of 2012.
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A young child replied: “I know that our classroom has a travel agency named ‘minibus
Lang travel agency’, so we can play tourists and guides”’; another kid said: “‘We still have
kitchenware, we can play chef, you can also play the restaurant waiter”’; “We still have
a cash register, I could be an accountant.” I looked around the activity room, there are about
five or six areas that can be used for role-play. There are four or five panels on each wall
of the activity room, with the Turpan, Tianshan Tianchi, Keketuohai, Kanas Lake and other
attractions on the pictures and a simple Chinese introduction. One wall is also decorated
with a picture that says “minibus Lang travel agency.” In addition, other areas have a cash
register, barbecue and tables and chairs, so that children can play different roles.

¢ Implementing daily living in bilingual education

The teachers in Kindergarten A implement bilingual education using the activities from
daily life such as leaving the garden, or drinking water (apart from playing games).

3.3.2. Discussion

The survey above demonstrated that kindergarten A made full use of teaching activities,
activities from life and games to implement bilingual education in the Uygur-Chinese
preschool. Themed activities and thematic networks were especially used in the teaching
activities, being more systematic and flexible, closer to the children’s life, and therefore
more able to arouse the preschool children’s interests in bilingual learning.

4. Problems and Implications

4.1. Problems
4.1.1. The teachers’ image of the target for bilingual education is not deep enough

From the above investigation of the preschool teachers’ understanding of the concept
of preschool bilingual education, educational goals, and objectives structure, it seemed that
the majority of kindergarten teachers’ understanding of the concept of bilingual education
was vague, while some understanding was even more extreme. The majority of preschool
teachers understood the purpose of bilingual education from a largely utilitarian perspective.
Most teachers only realized the direct goal of bilingual education, especially the goal of language
learning, while they ignored the indirect goal of bilingual education.

4.1.2. There are limited suitable textbooks

The results of the analysis of available textbooks showed that the current activity book
in use in kindergarten A was Kindergarten Immersion Field Course, written in Nanjing
Normal University, and which is an introduction to curriculum activity books. Through the
interviews however, many teachers reflected that the content of the book for kindergarten
activities was poor in terms of Xinjiang cultural, geographic and ethnic characteristics, and
far from the real life of Uygur children, which easily led to a reduction in the children’s
interest in learning and restrained the children’s enthusiasm and initiative for learning
Chinese. Some teachers said that the teaching conditions and teaching environment created
in the textbook design were different from the actual situation in the autonomous region,
which easily caused the specific design of preschool bilingual education to fail to meet the
requirements of the activity book and, to a certain extent, reduced the efficiency of using
the activity book.
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4.1.3. The teachers lack of self-reflection towards their teaching activities

There is an old saying: ,,Learning without thought means labor lost, thought without
learning is perilous.” It emphasizes the importance of teacher reflection in the use of bilingual
teaching activities. Reflection plays a very important role during goal setting, the choice
of teaching content, teaching organization and implementation and other aspects. In addition,
writing a reflective log is an effective way to assist adult learning and promote pre-service
and in-service teacher reflection and professional growth. It can promote the connection
between various elements to help teachers understand the significance of teaching behavior,
so that their teaching strategies will be more flexible; guiding preschool teachers to professional
reflection can promote the quality of interaction between kindergarten teachers and children
or children and children, and thus achieve the purpose of professional growth.

Although kindergarten A paid more attention to the teachers’ self-reflection on teaching
activities, and encouraged teachers to write a log of reflections on teaching, analysis inve-
stigation showed that most teachers’ reflective teaching logs were not systematic, that they
were optional, and did not amount to valid reflection.

4.2. Implications
4.2.1. Clarifying the goals of bilingual education

To make clear the goal of minority preschool bilingual education, first, we must
strengthen the bilingual education teaching staffs’ understanding of the idea of minority
preschool bilingual education. Only preschool teachers themselves understand minority
bilingual education, and the goal of preschool bilingual education should be clear. For
example, the kindergarten can invite relevant bilingual education experts to give lectures
on bilingual education. They could also organize a number of bilingual education seminars,
which could make the teachers better understand the goal of bilingual education to identify
minority bilingual education ideas. On the other hand, the kindergarten can also invite
relevant researchers to carry out action research projects together and improve the bilingual
education in practice. This will not only make the kindergarten teachers’ goal of bilingual
education clear, but also enhance their bilingual education abilities.

4.2.2. The conducting of kindergarten-based curriculum development and compiling of suitable books
for kindergarten-based curriculum activities

Objectively, a society with differences and diversity needs kindergarten curricula with
various features that meet the needs of all levels, at the same time catering for children
with diversified characters and personalities. A kindergarten-based curriculum advocates
that curriculum design should not be compiled by subject experts only, should not be pre-
existing, and should reflect all the children’s culture and the kindergarten’s cultural
backgrounds and blend them together. It is a constantly growing and debated process, a case
of communication and mutual construction by the teachers, the children, the administration,
the curriculum specialists, subject experts, educational experts and community representatives,
all of whom respect differences and diversity.

The compilation of books for kindergarten-based curriculum activities is a difficult and
creative labor, while the motivation and enthusiasm of writers affects the quality of books.
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Therefore, we must encourage the authors of curriculum activity books to change traditional
concepts, mobilizing and motivating them so that they write bilingual curriculum activity
books with national characteristics.

4.2.3. The establishment of preschool bilingual teaching resource databases

Preschool bilingual education involves complex teaching content, children of different
ages in the different learning areas of kindergartens, and even different classes that are
differentiated in their bilingual teaching content. Therefore, in order to share preschool
bilingual education content more widely, we must improve efficiency in the use of a variety
of bilingual education content, as well as establish an effective preschool bilingual
education resource database. Establishing a preschool bilingual education resources
database can be prepared for by using a Bilingual Teaching Resources Registration Form,
which, according to the actual situation, can include the bilingual education resource name,
resource type, applicable class, field of use, resource developers, resource advantage, form
of resource acquisition, and matters concerning use (Table 2).

Table 2. Pre-school Bilingual Teaching Resources Registration Form

Field of Resource Resource Applicable Resources | Obtain Use
Use Name Developers Class Matters

Language

Science

Art

Health

Society

4.2.4. Encouraging teachers to write reflective teaching logs

From the point of educational action research, “reflection” is an actor’s thinking his mental
state of doubt, hesitation or confusion, but also action and thinking seeking to resolve unresolved
doubts (Smyth1987). That means reflection includes action, and reflection contains intro-
spection and action. In professional teacher development, if teachers often reflect on their own
teaching, just as students reflect on their own learning, this could not only improve teaching,
but is also more likely to encourage their students to learn to carry out reflection on their study.
To inculcate in a student the ability to reflect we need first to inculcate in teachers the
ability to reflect. A teacher with the ability to reflect should not only identify the importance
of reflection, but also know what reflection is and how to reflect (Cobb et al.1997).

For example: writing reflective teaching logs can improve the effects of preschool bilingual
education and speed up the preschool teachers’ professional growth. Therefore, writing
a reflective teaching log should be encouraged. Teachers can evaluate their bilingual
education effectiveness by teaching reflection and improve their preschool bilingual
education. When reflecting on bilingual teaching activities, the teachers should take
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the characteristics of minority children as the main points of teaching reflection. It can help
teachers realize professional assistance and address the needs of bilingual children and
propose a remedy. In bilingual education activities, teachers must master the characteristics
of young children, understand the possible impact of children’s qualities on bilingual
education, and be ready to adjust their teaching programs. If teachers want to improve the
performance of bilingual education or improve children’s bilingual education, they must
reflect on their own bilingual teaching activities.
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Idea wystaw interaktywnych
na przykladzie wybranych ofert edukacyjnych w Trojmiescie

Summary

Idea of ‘hands-on’ exhibitions based on a few examples from Tricity’s educational offer

The museum as a place of learning and special informal surroundings nowadays is changing its role
and functionality. Among up and coming semi-museums like Science Centres, Museums of Science
etc., it has to create a new model of educational offer. Children living in a cybernetic culture are
accustomed to new hi-tech, digital devices. Accordingly, the museum tries to propose ‘hands-on’
exhibitions. Each place understands this kind of interactivity differently, and not everyone practises
what is declared indeed. Moreover, a comparison between a typical museum ‘Osrodek Kultury
Morskiej Centralnego Muzeum Morskiego’ and new kind of semi-museum ‘Hewelianum’ in Gdansk,
proves that learning can still be oriented in one direction, just to transmit some data, not to create
personal understanding even using modern techniques and equipment. There are very important
questions which need to be answered — what is the difference between museum and semi-museum,
or whether we need exhibitions with digital devices just to create interactive environment? Being in
the museum should be recognized as a chance of artistic learning, enriched with regional cultural
heritage and aesthetics. Unfortunately, even in the museums it can be found out that education
depends on economics, which influence the quality and shape of children’s learning, and is similar
to the typical school learning.

Stowa kluczowe: wystawa interaktywna, centrum nauki, edukacja muzealna, Tréjmiasto

Keywords: hands-on exhibition, science centre, museum education, Tricity

W dotychczasowej literaturze naukowe;j istnieje niewiele pozycji, poswi¢conych formie
edukacji alternatywnej, jaka jest wystawa interaktywna. Ponadto, nalezy do jeszcze stabo
rozpoznanej, lecz dynamicznie rozwijajacej w Polsce dyscypliny — pedagogiki muzealne;.
Podczas gdy w zachodnich muzeach oraz centrach nauki mozna si¢ spotka¢ z réznorod-
nymi, interaktywnymi wystawami, dotyczacymi sztuki dawnej, wspotczesnej, historii roz-
woju cywilizacji, nauki, techniki, biologii, w Polsce nadal dominujg rzadkie i pojedyncze
placowki, a jednoczes$nie gigantyczne 1 mocno skoncentrowane, jak na przyktad Centrum
Nauki Kopernik w Warszawie. Poza tym nadal mato jest opracowan po§wieconych dydak-
tyce interaktywnej i edukacji muzealnej w piSmiennictwie pedagogicznym. Jest to obecnie
dynamicznie rozwijajacy si¢ nurt edukacji, ktory dopiero zaczyna wspotistnie¢ obok trady-
cyjnej formy nauczania szkolnego. Przede wszystkim stanowi pomoc dydaktyczna i uzupet-
nienie programu nauczania dla nauczycieli (zob. Guzik 2007).



Idea wystaw interaktywnych na przyktadzie wybranych ofert edukacyjnych w Trdjmiescie 75

Pedagogika muzealna ptynnie taczy sztuke¢ i edukacje, jednoczes$nie otwierajac si¢
na nowg dziedzing nauki, nazwang dydaktyka interaktywna (Kruk 2011: 505-506). Do jej
powstania przyczynita si¢ idea szkoty aktywnej, zapoczatkowanej juz na przetomie XIX
i XX wieku. Chodzi przede wszystkim o nurt ,,Nowego Wychowania”, rozwijajacy zasade
pogladowosci sformutowang przez Pestalozziego oraz Komenskiego (tamze: 498), oparta
na ideach progresywizmu i pajdocentryzmu, a stanowigcg zapowiedz tego, co mozemy za-
obserwowac na dzisiejszych wystawach interaktywnych. To dla dziecka i w odpowiedzi
na jego potrzeby poznawcze skonstruowano réoznego rodzaju narzedzia, za pomoca ktorych
uczy sie, doswiadcza, odkrywa, analizuje, bedac ciggle w ruchu. Zasada pogladowosci zo-
staje potaczona z ksztalceniem audiowizualnym, tworzac w dydaktyce nowy paradygmat
technologiczny, wykorzystujacy metody polisensoryczne (Kruk 2008: 94). Wywodzi si¢
on z podejscia konstruktywistycznego, zapoczatkowanego w Stanach Zjednoczonych
(Karwasz, Kruk 2012: 34), ktore zaktada budowanie wiedzy poprzez aktywne dzialanie
i dos§wiadczanie. Proces nauki przybiera forme struktury, ktora pozostaje zindywidualizo-
wang forma myslowa, wynikajaca z przepracowanej operacji przez dziecko. Ma réwniez
charakter indywidualny, poniewaz nie powstaje przez konsultacj¢ z dorostymi badz réwie-
$nikami. Jezeli przyjrze¢ si¢ wspomnianym technikom uczenia i rezultatom, jakie przynosza,
mozna stwierdzié, ze interaktywne uczenie si¢ posiada kilka wymiaréw. Oddziatywanie
dziecka na przedmiot wptywa na zmiang¢ odbioru otoczenia i nadanie nowego sensu temu,
co poznato. Przedmiot jest konstruowany za kazdym razem inaczej — jest to glowne zato-
zenie dydaktyki interaktywnej (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992: 66). Dlatego
organizacja gotowego scenariusza, prowadzenie za pomocg wytyczonej $ciezki procesu
badania, na przyktad w postaci instrukcji i opisu dziatania, wypacza ide¢ interaktywnosci
w tej koncepcji uczenia sie!. Wiasciwym rozwigzaniem pozostaje pozwolenie na kombino-
wanie i wykorzystywanie réznych elementow rzeczywistosci tak, aby formutowac problem,
ktory czeka na odkrycie. Interaktywny obiekt z gotowym scenariuszem oferuje tylko wiedze
,»gotowa”, jest jednokierunkowym przekazem tak charakterystycznym dla edukacji trans-
misyjnej (Karwasz, Kruk 2009: 110-112), ktéra dziecko ma przyja¢ w gotowej wersji. Nie ma
tu mozliwo$ci wyzwolenia w mlodym poszukiwaczu motywacji i checi do samodzielnego
konstruowania wilasnej wiedzy o $wiecie i odwagi samodzielnego podejscia do rozwia-
zania problemu?. Ma to rowniez aspekt socjalizacyjny, gdyz niesamodzielno$¢ i ogranicze-
nie aktywnosci dziecka sprzyja powstaniu zbyt biernej postawy w zyciu dorostym, czekaniu
na rozwigzania ,,gotowe” (Krauze-Sikorska 2010: 26, 28).

Poniewaz interesuja mnie wystawy interaktywne przeznaczone gtéwnie dla mtodszych
odbiorcow, zwracam uwage na ich wykorzystanie w przestrzeni muzealnej oraz na wysta-
wach naukowych realizowanych z mys$lg o najmtodszych. Jeden z pierwszych przyktadow,
ktéry moim zdaniem stanowi prototyp wystaw interaktywnych o walorach dydaktycznych,
jest pomyst Alexandra Caldera, jednego z przedstawicieli sztuki kinetycznej, ktory stworzyt
drewniane zabawki dla dzieci z ruchomymi przegubami tak, aby mozna bylo swobodnie

' O nauczaniu i zmianie definicji wiedzy z pozytywizmu do postmodernizmu zob. D. Klus-Stafiska,
Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 14-25.

2 O pulapce interaktywnosci ,,reaktywnej” zob. J. Kruk, Model dydaktyki interaktywnej w centrach i mu-
zeach nauki i mozliwosci jego stosowania szkolnej edukacji, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2011, nr 3
(15), s. 56.
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przeksztalcac ich forme. Jest to jedna z pierwszych idei rzezby ruchomej, funkcjonalne;j,
na dodatek stworzonej z mysla o dzieciach (Kluszczynski 2010: 69). Dalszy rozwoj tych
form sztuki zmierza w kierunku przeniesienia punktu ci¢zkosci od dziatania artysty do par-
tycypacji, czyli zaangazowania odbiorcy — juz nie widza (tamze: 77). Lata 60. 1 70. to gwat-
towny rozwo6j nowych nurtow artystycznych, takich jak happening i performance, ktore
obok sztuki kinetycznej stanowig poczatek sztuki interaktywnej (tamze: 80-81). Artysta
umart — dzieto zyje samo, poprzez aktywna dziatalno$¢ publiczno$ci. Podobnym przemia-
nom ulegla forma sztuki, jaka jest instalacja, czyli przestrzen zaaranzowana wedhug kon-
cepcji artysty, w ktorej przemieszcza si¢ odbiorca, odpowiednio jg przeksztatcajac (Ritter
2009: 110). Kolejnym przetomem byto wykorzystanie w dziele artystycznym zdobyczy
technologii. Za inicjatora uwaza si¢ artyste koreanskiego Nam June Paika, ktory pod koniec
lat 60. ubiegtego wieku jako pierwszy w swoich instalacjach wykorzystat specjalnie zapro-
gramowanego robota, wprowadzajac w sfere sztuki interfejs, ktorym postugiwat si¢ widz-
-odbiorca-uczestnik (Kluszczynski 2010: 106). Rozwoj technologii, szerzaca si¢ standary-
zacja, pluralizacja i wirtualizacja w kulturze wptynely na przeobrazenia swiata sztuki
w drugiej potowie XX wieku.

Sztuka, rola muzeum i technologii ulegaja gwattownym zmianom, tworzac nowy po-
rzadek spoteczny, ktory mozna zaobserwowac na przestrzeni kilkudziesigciu ostatnich lat.
Globalizacja mocno sprzyja zachodzacemu synkretyzmowi nauki, technologii i sztuki
(tamze: 129), co wyraznie dostrzega si¢ w nowoczesnych centrach i muzeach. Poniewaz
wspotczesna pedagogika podkresla znaczenie konstruktywizmu w nauczaniu dziecka,
warto wskazac, ze podobng rol¢ przypisal sztuce brytyjski teoretyk Roy Ascott, méwiac:
,,Konstruowac¢ sztuke, to konstruowacé rzeczywisto$¢”. Podobnie jest w komunikacji w sferze
edukacji, gdzie widzimy odejscie od didaskalocentryzmu i nauczania transmisyjnego (zob.
Karwasz 2011: 63). Zjawisko to zbiezne jest z teorig semiotyczng sformutowang przez ame-
rykanskiego filozofa Johna Fiske (Kluszczynski 2010:146-148); to odbiorca nadaje sens komu-
nikatowi w procesie jego odbioru, w okreslonym kontekscie. Szczegdlnego znaczenia
nabiera relacja ,,human-computer-interaction” (HCI), bedaca sferag komunikacji, wyrazana
w dyscyplinach naukowych za pomocg pojecia hands-on’. Przestrzen interakeji zamyka
si¢ w obszarze instrument-partner komunikacyjny. Ze $wiata cyberkultury do sztuki i nauki
rowniez przeszty okreslenia input i output, gdzie pierwszy termin oznacza zrodio danych,
konkretny obiekt interaktywny w réznej postaci (instalacji, instrumentu, gry itp.), a dru-
gim okresla si¢ publiczno$¢ (Kluszczynski 2010: 250). Przybliza to ideg interaktywno-
Sci, taczacej si¢ ze strategiq kigcza, zdefiniowang przez francuskiego filozofa i teoretyka
Jacquesa Derridg jako wielokierunkowy, bezgraniczny i nieprzewidywalny proces, zacho-
dzacy w dziele (tamze: 246). Niedopowiedziany, niedokonczony scenariusz obstugi obiektu
daje pole manewru dla podmiotu w postaci samodzielnej interpretacji do§wiadczanego
zjawiska badz dzieta sztuki.

O mozliwo$ciach wykorzystania artystycznej praktyki interaktywnej w edukacji pisata
Jolanta Kruk, uwazajac, ze sztuka i nauka nie sg sobie przeciwstawne, a wrgez sg tak samo
uzyteczne (Kruk 2011: 504). Moim zdaniem mysl ta taczy si¢ z idea Johna Deweya, ktory
widzial kulturowa cigglos¢ tych procesoéw, co zresztg znajdowato wezesniej swoje ujecie

3 Przyktadowo — obiekt, ktorym mozna manipulowaé, przektadaé, przekonstruowaé. Odbiorca swoim
oddziatywaniem wptywa na zmiang charakteru dziatania badz ksztaltu przedmiotu.
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u starozytnych Grekdw, ktdrzy na sztuke i nauke uzywali jednakowego okre$lenia*. Nauka
skojarzona ze sztukg pozwala wypehi¢ lukg w dotychczas stosowanych przez pedagogdéw
technikach, co tltumaczyloby tak rosnaca popularnos¢ wystaw interaktywnych zaréwno
w centrach naukowych, jak 1 w muzeach. Chociaz wspodtczesni teoretycy sztuki zauwazaja,
ze ,,najbardziej innowacyjnych dziet interaktywnych w muzeach jeszcze raczej nie spoty-
kamy” (Kluszczynski 2010: 265), to granice dziedziny nauki i sztuki wyraznie si¢ zacie-
rajg. Dzisiejsza kultura, bedaca pod wptywem technologii komunikacyjno-informacyjnych,
przeksztatca przestrzen zycia codziennego i pozwala, by sztuka stawata si¢ nieodtacznym
elementem rzeczywistosci, stajac si¢ jej komplementarnym elementem (Los$ 2007: 16).

Analogicznym zmianom ulegta funkcja i struktura muzeum oraz charakter prowadzo-
nej w nim edukacji. Z siedziby-magazynu, przechowujacego zbiory przesztosci, muzeum
stalo si¢ instytucja zaangazowang w animowanie kultury, formutujaca réznego rodzaju
oferty edukacyjne skierowane do szkot oraz indywidualnych zwiedzajacych, tworzac alter-
natywne zroédto wiedzy. Niestety, musza zaj$¢ jeszcze daleko idace zmiany w edukacji
muzealnej, bySmy mogli na przyklad wprowadzi¢ amerykanski pomyst Children's mu-
seum, w ktorych zajecia prowadzg wykwalifikowani pedagodzy w oparciu o interaktywne
metody (Szelag red. 2012: 175). Z raportu o stanie edukacji muzealnej w Polsce wynika,
ze oferta edukacyjna instytucji kulturalnych w Polsce w XXI wieku, cho¢ bogata w ilos¢,
pod wzgledem jako$ciowym wciaz pozostaje na bardzo niskim poziomie (tamze: 39). Tylko
10% przebadanych instytucji muzealnych moze si¢ pochwali¢ wykorzystywaniem eduka-
cji ,,aktywnej”, czyli organizacja zajg¢, w ktorych dzieci przyjmujg postawe tworcza, aby
rozwigza¢ zadania problemowe. Coraz cz¢sciej odbywaja si¢ specjalne konferencje, skupia-
jace muzealnikow oraz nauczycieli, poruszajacych wspélny problem edukacji w muzeum.
Podkresla sig silng potrzebe transformacji muzeum, w zwigzku z malejacym zaintereso-
waniem 1 spychaniem na dalszy plan tych instytucji na rzecz bardziej ,,rozrywkowych”
centréw nauki 1 techniki (Szelag 2010: 177).

Jak wyglada sytuacja wystawy interaktywnej w kontekscie zmieniajacego si¢ podejscia
do edukacji w muzeach i centrach nauki? Przeprowadzitam badania w kilku instytucjach
trgjmiejskich, oferujacych programowo interaktywna nauke. Chciatam sprawdzié, czy rze-
czywiscie pragng wyjs$¢ poza tradycyjny transmisyjny przekaz. Postugujac si¢ metodami
jakosciowymi, analizowalam tylko wystawy interaktywne w duzych placéwkach, pod
wzgledem ich funkcjonalnosci, wartosci edukacyjnej i estetycznej, analizujac sposéb wpro-
wadzania zagadnien, stawiania pytan otwartych. Interesowato mnie tez, czy badane instytu-
cje nastawiajg si¢ na zindywidualizowane traktowanie odbiorcy-dziecka, czy raczej podaja
mu gotowa wiedzg transmisyjng (Szelag red. 2012: 151). Badatam tez, czy odbior ekspo-
natéw ma czysto ludyczny charakter, a takze czy wystarczajaco uwzglgdniono przezycie
estetyczne, tak jak to miato miejsce w dotychczasowym funkcjonowaniu muzeum. W trak-
cie przeprowadzonej pracy badawczej bytam $wiadoma, Zze kazda odwiedzana przeze mnie
placowka, przebyta rozmowa, wptynie na kolejne, pdzniejsze moje doswiadczenia i percep-
cj¢. Na potrzeby niniejszego artykutu pragne przedstawic spostrzezenia z dwdch wystaw in-
teraktywnych wybranych sposrod przebadanych przeze mnie placowek — Osrodka Kultury
Morskiej Centralnego Muzeum Morskiego oraz Centrum Hewelianum w Gdansku?®.

4 Wspolne znaczenie terminu ,,sztuka” to ,,inteligentna umiej¢tno$é”. Zob. John Dewey, Demokracja
i wychowanie, Rozdziat XV Zabawa i praca w programie wychowania, Torun 1963, s. 210.
5 Badania prowadzitam rowniez w Experymencie w Gdyni oraz Eduparku w Gdansku.
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Osrodek Kultury Morskiej, oddzial Centralnego Muzeum Morskiego w Gdansku

Centralne Muzeum Morskie jest instytucja kulturalng o dlugoletniej tradycji, siegaja-
cej do lat 60. ubieglego wieku (Litwin 2012: 247). Jego oddzialy sg porozsiewane na prze-
strzeni catego Wybrzeza, od budynkow po latarnie morskie i zabytkowe statki. Celem
dziatalno$ci muzeum, procz magazynowania i konserwacji zbiorow, jest wyjscie z szeroka
oferta do réznych odwiedzajacych, zainteresowanych lokalng kultur¢ morska. Jednakze
najwazniejsze, z punktu widzenia moich zainteresowan badawczych, byto podjecie decyzji
o realizacji nowego oddziatu, Osrodka Kultury Morskiej, ktory jest pierwsza inwestycja
w Gdansku wzniesiong od podstaw, ze stala, interaktywna wystawa (Dyrka 2012: 302).
W kwietniu 2012 roku o$rodek zostat oficjalnie otwarty, z wystawg interaktywna ,,Ludzie,
statki i porty”®. Budowa przebiegata we wspotpracy z norweskim Muzeum Morskim
w Stavanger, z ktérym réwniez stworzono internetowa, wirtualng wystawe, pt. ,,Sladami
sredniowiecznych wrakow’”. Przy realizacji projektu rowniez wspotpracowano z Islandia
i Lichtensteinem, przy finansowym wsparciu unijnym, panstwowym oraz miejskim®,
W poréwnaniu z innymi badanymi przeze mnie placowkami, budynek uzyskat najwigksze
wsparcie ekonomiczne, co przektada si¢ na skale i rozmach wykonania calej koncepcji
wystawy.

Zanim przeszlam na wystawe interaktywna, przyjrzatam si¢ catemu obiektowi, ktory
prezentuje si¢ imponujaco zaréwno pod wzgledem estetycznym, jak i dydaktycznym. Forma
przypomina bardziej 6wczesnie modne paramuzea i centra nauki (Kruk 2008: 205) niz
tradycyjne muzea. Caly budynek zostat catkowicie dostosowany do potrzeb 0séb niepet-
nosprawnych, w ramach unijnego programu wyrownywania szans (Dyrka 2012: 310)
Posiada zroznicowang oferte edukacyjno-wystawiennicza w postaci interaktywnej wysta-
wy, warsztatow doswiadczalnych z zakresu archeologii, konserwatorstwa, a przez szklane
powierzchnie $cian i1 podtogi mozna zobaczy¢, jak konserwatorzy oczyszczaja znalezione
obiekty podwodne, dzigki czemu budynek zyskat miano ,,muzeum otwartego”. Ostatecznie
na wystawie wykorzystano cyfrowa technologie, tacznie z dokumentowaniem stanowisk
archeologicznych i tworzeniem wizualizacji w formie 3D°.

Wystawa znajduje si¢ na pierwszym pigtrze, w specjalnie zaaranzowanej i wydzielonej
przestrzeni. Za pomoca ,,instalacji”, czyli specjalnie zaprojektowanych na potrzeby wysta-
wy stanowisk, ukazano zycie w porcie i na morzu, jednoczesnie thumaczac podstawowe
prawa fizyki'®. Inspiracj¢ czerpano z wystawy w Rotterdamie, w ramach wspotpracy

¢ Wywiad z Przemystawem Wegrzynem, opisujacym charakter wystawy interaktywnej, http:/trojmiasto.
tv/Osrodek-Kultury-Morskiej-czeka-na-zwiedzajacych-2911.html [dostep dnia 13 lutego 2013].

7 Mozna jg ,,zwiedzac”, bedac rowniez w siedzibie muzeum, postugujac si¢ specjalnym panelem elektro-
nicznym wyposazonym w polaczenie internetowe, ustawionym na kazdym pigtrze budynku, zob. M. Dyrka,
Realizowany projekt ..., s. 310.

8 Informacja z ulotki reklamujgcej Centralne Muzeum Morskie w Gdansku: ,,najwiekszy projekt indywi-
dualny w sektorze kultury nie tylko w Polsce, ale rowniez w calej Europie, biorac pod uwage wielkos¢
przyznanego z MF EOG [Mechanizm Finansowy Europejskiego Obszaru Gospodarczego] grantu”, s. 6.

® M. Szelag (red.), Edukacja muzealna... , s. 311 oraz informacje z ulotki reklamujacej Centralne Muzeum
Morskie w Gdansku, s. 7-8.

10" Specyfikacja techniczna wystawa interaktywna ,, Ludzie-statki-porty” [SIWZ - B 1l Zatacznik B wy-
magania. pdf, s. 1]. Materiaty dzigki uprzejmosci Krystyny Stubinskiej, kierownika Dzialu Edukacji
W muzeum.
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Muzeum Morskiego w Rotterdamie i w Gdansku oraz realizacji programu holendersko-
-polskiego ,,Matra”. Wszystkie obiekty zostaly zaprojektowane jako ,,proste urzgdzenia
edukacyjne” na zlecenie firmy P. P. H. Mega, specjalizujacej si¢ w produkcji obiektow wy-
stawienniczych, wzorujgcych si¢ na innych europejskich muzeach!'. Jak si¢ dowiedzia-
fam, wystawa ,,Ludzie-statki-porty” jest pierwsza w Polsce realizacja, ktora powstata
catkowicie w jednej pracowni projektowej. Wszystkie obiekty pochodza od jednego projek-
tanta, zaden nie zostat dorobiony czy nawet przerobiony na zlecenie odmiennego wyko-
nawcy oraz nie zostal odkupiony z innych muzedw — co stanowi rzeczywiscie wyjatek
wsrod przebadanych przeze mnie placowek. Oprocz Holandii, pomysty zaczerpnigto z wy-
stawy norweskiego Muzeum Ropy Naftowej w Stavanger — tak powstat rekaw ewakuacyjny
z platformy wiertniczej ze szwedzkiego centrum naukowego z Karlskrone, ze Sztokhol-
mu pomocne okazaly si¢ by¢ filmy, przywiezione ze Science Museum w Londynie, Cen-
trum Techniki z Paryza a takze inspiracje lokalne'?. Tematyka wystawy zostata podzielona
na pig¢¢ dziatow, standardowo utozonych strefowo, ktore zwiedza si¢ wedtug $cisle zapla-
nowanej, narracyjnej $ciezki edukacyjnej. Jako kierunkowskazy stuzg ekrany dotykowe,
na ktorych mozna odstuchaé i zobaczy¢ histori¢ zycia na morzu, przedstawiong przez
wirtualnego bohatera-marynarza. Sciezka zostata zroznicowana pod wzgledem poziomu

IL. 1. Przektadnia zgbata, Osrodek Kultury Morskiej w Centralnym Muzeum Morskim,
zrodto wlasne.

' Dotychczas firma glownie wykonywata zlecenia za granica, ale jest autorem kilku obiektow, m.in. dla
Centrum Kopernika oraz tworzyta witryny dla Muzeum Bursztynu w Gdansku, M. Dyrka, Realizowany
projekt ..., s. 306.

12° Z rozmowy z Krystyng Stubinskg dowiedzialam sie, ze czerpano pomysty m.in. z EXPERYMENTU
w Gdyni.
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trudnosci 1 wieku odwiedzajacych: pierwszy dzial ma charakter wprowadzajacy do praw
fizyki, a ostatni nawigzuje do specjalizacji muzeum, czyli podwodnych badan archeolo-
gicznych.

Wybratam kilka stanowisk, ktore przeanalizowalam pod wzgledem funkcjonalnosci
i warto$ci dydaktycznej. Z obiektéw dla najmlodszych zostata zaprojektowana m.in. prze-
ktadnia zgbata (il.1), ktorej funkcjonowanie wymaga przede wszystkim zdolnosci manu-
alnych i logicznego myslenia. Moim zdaniem obiekt ten jest zbyt skomplikowany do
samodzielnej eksploracji, wymagal tez asekuracji osoby dorostej. Znacznie tatwiejszym
stanowiskiem sg klocki lego (il. 2), z ktérych dzieci mogly budowac port. Mozliwo$¢ do-
wolnego konstruowania konczyta si¢ powstawaniem oryginalnych projektow, ktore nie-
koniecznie wigzaly si¢ z morzem — poczynajac od domkow, wiez az po statki kosmiczne.
Obiektem o walorach multisensorycznych (wykorzystujacym zmysty dotyku, wzroku i shu-
chu) jest Mostek Kapitanski wraz z Symulatorem Misji Ratunkowej, Radiotelefonem UKF
oraz Telegrafem Morse’a.

IL. 2 i 3. Klocki lego, Symulator Misji Ratunkowej, Osrodek Kultury Morskiej
w Centralnym Muzeum Morskim, zrodto wlasne.

Symulator (il. 3) przypomina zaawansowang komputerowa gre logiczno-zreczno$cio-
wa, przez co budzit ogromne zainteresowanie dzieci. Byt on najblizszy naturalnemu $rodo-
wisku dzieci, przypominajac konsole do gier. Rozmawiajac przez UKF, nadawato si¢
komunikaty, a alfabetem Morse’a kodowato si¢ wiadomos¢, np. do kolezanki. Drugim,
bardzo popularnym stanowiskiem byly ,,Sterowane modele statkow”. Za pomocg przyci-
skow 1 joysticka sterowato si¢ roznego typu statkami w basenie. Przyktadowo, jesli si¢
wybrato holownik, nalezato odholowac statek na redg, jezeli byt to transportowiec — trzeba
byto doptyna¢ do portu. Stanowisko to jest przyktadem $wietnego potaczenia nauki i zaba-
wy, dajac mozliwosci badania np. jak si¢ poptynie i czym. Wymaga ono manualnej zreczno-
$ci oraz logicznego myslenia. Co jaki§ czas wiacza si¢ sztuczny wiatr i jezeli ptyniemy
zaglowka, potrzebna jest wiedza o tym, jak dobrze ustawi¢ todke do wiatru, by poruszata
si¢ w pozadanym kierunku. Na basenie nie mozna cofac statkow, tak jak na prawdziwym
morzu, wigc pomytka moze si¢ zakonczy¢ kolizjg. Tak skonstruowane obiekty, symulujace
rzeczywisto$¢, stanowity bardzo dobre narzgdzia dydaktyczne, w ktorych interaktywno$é
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polegata na uzyciu wiedzy konstruowanej podczas wystawy tak, by podczas fizycznej
manipulacji rozwiaza¢ napotkany problem, nie chodzito tu tylko o zabawe w czystej for-
mie, ani tez o wyktad o morzu.

Zadziwia na tabliczkach informacyjnych duza ilos¢ tekstu, na ktory sktada si¢ instrukcja
obstugi obiektu oraz wyjasnienie, do czego stuzy dany obiekt na statku. Wywnioskowatam,
ze autorka wystawy oczekiwala, ze zwiedzajacy beda postgpowac tylko tak, jak jest to wska-
zane w instrukcjach, tym bardziej, Zze caty program edukacyjny zostat zaprojektowany we
wszystkich szczegodtach, tacznie ze $ciezka zwiedzania. Nie zostaty zatem uwzglgdnione
takie aspekty, jak swobodne odkrywanie, do§wiadczanie, obiekty w zupetnosci to umozli-
wialy. Przyktadowo, tekst do wspomnianych ,,Przektadni zgbatych” ma forme rozbudowa-
nej tablicy, ktora opisuje, w jaki sposob dziata mechanizm i gdzie jest wykorzystywany na
statku, natomiast w zottych ramkach zostata podana ,,instrukcja”, jak z danym obiektem
pracowaé. Tak mniej wigcej wyglada objasnienie kazdego stanowiska, poniewaz jest to
wymog opisany w projekcie wystawy'®. Mozna wiec wnioskowad, Ze organizatorzy w nie-
ktorych obiektach stosowali schematy przekazu transmisyjnego.

Jednak caty program edukacyjny w wigkszo$ci oferuje zadania i dziatania interaktywne,
opierajace si¢ na narzgdziach cyfrowych. Poniewaz zyjemy w multimedialnej kulturze,
wprowadzenie tego typu oprogramowania do eksponatu w przestrzeni muzealnej uwazam
za przyktad pomocniczego narzedzia edukacyjnego, ktory wymaga od uczestnika rézno-
rodnej aktywnosci. Warto wspomnie¢, ze w specyfikacji technicznej wystawy spotkatam
si¢ z wyszczego6lnieniem rodzajow interaktywnosci, jakie zostaly wykorzystane przy pro-
jektowaniu danego stanowiska. Sg to: interaktywno$¢ manualna (wymagajaca uzycia rak
przy manipulowaniu obiektem, bliska metodzie Montessori), interaktywnos$¢ ruchowa
(wymagajaca ruchu calym ciatem), zmystowa (wykorzystujaca zmysty dotyku, stuchu,
wzroku a wigc polisensoryczna) oraz interaktywnos$¢ intelektualna (wymagajaca uzycia
posiadanej wiedzy, aby rozwigzaé¢ problem, prezentowany na danym stanowisku)'4.

Mysle, ze wizja funkcjonowania wystawy w przestrzeni muzealnej wpisuje si¢ w kon-
cepcje metamorfozy instytucji muzealnej. Osrodek Kultury Morskiej czerpie z pomystow
prezentowanych w centrach nauki, jednoczesnie zaznaczajac, ze cel edukacyjny, misja oraz
funkcje, jakie petni, jest zupelnie podporzadkowana instytucji muzealnej i stoi wyzej niz
funkcja czysto rekreacyjna. W ten sposob koncepcja merytoryczna wystawy przekazuje
misj¢ oraz cele badawcze Centralnego Muzeum Morskiego: dzieci poznajg prawa fizyki
poprzez zaprezentowanie kultury morskie;j.

Centrum Hewelianum w Gdansku

Druga prezentowang placowka jest najstarsze w Trojmiescie centrum nauki, Centrum
Hewelianum'®. Jest to rowniez pierwszy obiekt, ktory nie zostat wzniesiony specjalnie na

13, Opisy stanowiska zawiera¢ winny podstawowa informacj¢ o prezentowanym zjawisku, urzadzeniu lub
wyposazeniu (...) instrukcja informowac¢ ma zwiedzajacego o sposobie dziatania i mozliwosciach wyko-
rzystania urzadzen, stanowigcych elementy sktadowe stanowiska”, Specyfikacja techniczna..., s. 3-4.

4 Specyfikacja techniczna ..., s. 3.

15 Pomyst powstat juz w 1997 roku, zob. Historia programu Hewelianum, http://www.hewelianum.pl/in-
dex.php/o-nas,centrum-hewelianum,idea [dostep 13 kwietnia 2013], chociaz sama wystawa interaktywna
powstata w 2007 roku i t¢ date oficjalnie uwaza si¢ za narodziny Hewelianum jako Centrum Nauki: Nowy
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potrzeby centrum, ale powstal na terenie pochodzacych z XIX wieku fortyfikacji miejskich,
na Gorze Gradowej. Dawne obiekty militarne zostaty zaadaptowane w ramach programu
rewitalizacji dawnego zespotu historycznego, czynigec z Hewelianum jedyne tego rodzaju
miejsce w Trojmiescie. W obiekcie na state znajduja si¢ dwie wystawy, interaktywna ,,Ener-
gia, Niebo i Stonce” oraz historyczna ,,Wehikut czasu — Cztowiek i pocisk” w formie shu-
chowiska, z zaaranzowang scenografig, na ktdrej potrzeby wykorzystano dawne schrony na
Gorze Gradowej. Od 2005 roku centrum nalezy do projektu Ecsite, jako jedno z pierwszych
trojmiejskich centrow nauki, a od 2009 roku przystapito do programu Baltyckiego Festi-
walu Nauk, w ktorym uczestniczy co roku. Centrum Hewelianum stale si¢ rozbudowuje.
W 2010 rozpoczat si¢ kolejny etap budowy, dzigki dotacji ze srodkow unijnych, a obecnie
jest tu przygotowywana przestrzen na potrzeby naukowo-dydaktyczne dla szkoét wyzszych.

Hewelianum jest swoistym pofaczeniem muzeum i centrum nauki, poniewaz réwno-
czesnie nalezy do programu Ecsite i bierze udzial w migdzynarodowym dniu muzeum,
czyli Nocy Muzeow. Koncepcja zorganizowania wystawy jest rowniez wyjatkowa pod
wzgledem autorstwa projektu —w 2007 roku ogloszono konkurs, ktory wygrata grupa Aka-
demos, sktadajaca si¢ z pracownikow Politechniki Gdanskiej, Akademii Sztuk Pigknych
oraz Uniwersytetu Gdanskiego (Karwasz, Kruk 2012: 182). Nietypowy charakter wystawy
zyskat rowniez oryginalng aranzacje poprzez potaczenie nowej technologii z zabytkowa
przestrzenia. Informacja o tym, ze koncepcja wystawy zostata stworzona przez fizykow
i chemikéw we wspoltpracy z artystami i humanistami z kregéw akademickich w histo-
rycznym miejscu Gdanska, nastawita mnie bardzo pozytywnie, spodziewatam si¢ bowiem
pozna¢ instytucje zupetnie wyjatkowa i nieporownywalng do pozostatych przeze mnie
badanych. Ideg przewodnig centrum — jak sama nazwa Hewelianum wskazuje — jest uka-
zanie dzieciom postaci Jana Heweliusza poprzez jego histori¢ i mozliwosci przeprowadzenia
doswiadczen, zwigzanych z nauka geografii, fizyki i astronomii.

W przeciwienstwie do wystawy w Osrodku Kultury Morskiej, wystawa ,,Energia, Niebo
i Stonce” w Hewelianum podlegata cigglemu rozwojowi i w rezultacie przeksztatceniu zloka-
lizowanych tam obiektow. Niektore stanowiska usunigto, inne byty modyfikowane. Wszyst-
kie zmiany wynikaty z zachowan uzytkownikow, sprawdzano stopien atrakcyjnosci, a przede
wszystkim charakter ,,intuicyjny” obicktow. Wystawa zostata podzielona na dwa dziaty te-
matyczne: na parterze znajduje si¢ ,,pracownia energii”, czyli cz¢s¢ fizyczna, a na pigtrze
»pracownia nieba”, czyli astronomiczna. Interaktywnos¢ przejawia si¢ w nacisnigciu guzi-
ka, pokreceniu korbka, tak by wprawi¢ ,,maszyn¢” w ruch i zaobserwowac zjawisko. Kiedy
obiekt si¢ ,,wlaczy*, mozna ,,zobaczy¢” zjawisko. Multimedialnym stanowiskiem, zblizo-
nym do omoéwionych przeze mnie w Centralnym Muzeum Morskim, jest badanie warstw
Stonca, ktore funkcjonuje poprzez aplikacje rzucang na $ciang z rzutnika, o podobnym dzia-
faniu do tablicy interaktywnej. Jednak tego typu obickty stanowity zdecydowana mniejszosc.
Najwiecej stanowisk reprezentowato typ maszyny-automatu do gier. Interaktywno$¢ ozna-
czala tu tylko odpowiednie guziki, korbki i wajchy. Natknetam si¢ rowniez na niewiele pro-
pozycji angazujacych cate ciato, np. ,.Ile wazy 1 kilogram?”, w ktorym trzeba podnies¢
ci¢zarki, by si¢ przekonaé, w jaki sposob waga jest zalezna od grawitacji planety (il. 4).

poczgtek Centrum Hewelianum, http://ibedeker.pl/u-przyjaciol/nowy-poczatek-centrum-hewelianum/#axz-
z2PuS2xLCF [dostep 24 pazdziernika 2013].Grzegorz Karwasz podaje, ze pierwotnie istnialy dwie odrgbne
wystawy ,,Energia” oraz ,,Niebo i Stonce”, ktore potem zostaty scalone.
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IL. 4. ,Ile wazy 1 kilogram?”, Centrum Hewelianum, zrédto wiasne.

Wiele obiektow o tej samej funkcji, w zmienionej formie widziatam w innych centrach
nauki, np. w gdynskim EXPERYMENCIE'¢ oraz w EduParku, jak np. jazda na rowerkach,
ktérg w Hewelianum prezentowano jako ,,Czlowiek — elektrownia”. Najnowszym obiek-
tem i najbardziej popularnym byt symulator jazdy samochodem (il. 5), ktéry mnie przy-
pominat symulator misji ratunkowej z Osrodka Kultury Morskiej. Dzieci mogly wirtualnie

IL. 5. Symulator jazdy samochodem — wyglad tylnej czgsci stanowiska-kabiny,
Centrum Hewelianum, zrodto wilasne.

16 Kiedy prowadzitam badania, jeszcze nie istniata nowa wystawa EXPERYMENTU. Moje uwagi odnosza
si¢ do dawnej wystawy placowki.
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prowadzi¢ samochod w trudnych warunkach atmosferycznych i zobaczy¢, jakim niebez-
pieczenstwem jest jazda pod wptywem alkoholu. Pod wzglgdem typu dziatania i typu in-
teraktywnosci obiekt nawigzywat konstrukcyjnie do popularnej konsoli do gier.

W Hewelianum rowniez przygladatam si¢ tabliczkom informacyjnym, ktére miaty jedno-
lita strukture tekstu. Najpierw podawano polecenie instruktazowe, nastgpnie pytania do
obiektu, majgce uruchomi¢ myslenie eksploracyjne, np. ,,Dlaczego? Co sig¢ stato?”. Na koncu
wyjasniano zjawisko, jakiego mozna byto si¢ spodziewaé. Kolejny raz miatam do czynie-
nia z podej$ciem transmisyjnym, opisy przypominaly swoja forma tabliczki, ktore widzia-
fam réwniez w innych centrach nauki, np. w EXPERYMENCIE. Wiedzac, ze projekto-
waniem wystawy zajeli si¢ akademicy, spodziewatam si¢, ze oferta edukacyjna bedzie
proponowaé wigcej niz popularne centra nauki. Rzeczywiscie, nie brakowato wyjasnien
naukowych, nawet z zastosowaniem odpowiedniego wzoru z fizyki, lecz w koncepcji wysta-
wy nie uwzgledniono konkretnych zatozen pedagogicznych, wskazowek merytorycznych
ani celow dydaktycznych, ktérych mozna byloby oczekiwac.

Centrum z pewnoscig stanowi przyktad bardzo interesujacego oraz oryginalnego obiek-
tu poprzez unikatowe potaczenie obiektu zabytkowego, historycznego ze wspotczesnie zapro-
jektowana wystawg interaktywna. Jest to kolejny pomyst na popularyzowanie wiedzy
naukowej i propozycja spedzania wolnego czasu dla rodzicéw z dzie¢mi, lecz niestety posiada
duze braki pod wzgledem edukacyjnym. Brakowato zastosowania réznorodnych interakcji
w proponowanych obiektach, tak jak zostato to wykorzystane przyktadowo w Osrodku Kul-
tury Morskiej. Wyglad oraz funkcjonowanie obiektow nie odbiegaty w zasadniczy sposob
od stanowisk widzianych przeze mnie w innych, znanych mi centrach nauki. Zasadniczym
atutem placoéwki jest wykorzystanie w niej historycznej przestrzeni do aranzacji wystaw,
wzmacnianie emocjonalnego zaangazowania w odbior zjawisk poprzez efekty swietlne, pot-
mrok panujacy w waskich korytarzach, ustawienie kazdego stanowiska w niszy ceglanej,
charakterystyczny zapach dawnego pomieszczenia, ktory tworzyt niepowtarzalng atmosfere
zwiedzania. Procz funkcji ludyczno-poznawczej, wystawa pelni rowniez rolg kulturotwor-
cza, przyblizajac dwie postaci z dawnego Gdanska — Fahrenheita i Heweliusza oraz fakty
zwigzane z ich osiggnigciami naukowymi. W ten sposob Hewelianum spetnia funkcje mu-
zealng jako instytucja promujaca lokalna kulture 1 histori¢ tego miejsca. Jednak jako$¢ i war-
to$¢ edukacyjna wystawy jest znacznie nizsza, blizej jest jej do uniwersalnego centrum nauki.
Mimo to sadze, ze nie zagubi pedagogicznej i historycznej wartoéci miejsca, nie ulegajac
przy tym szukaniu waloréw widowiskowych i rozrywkowych dla masowej publicznosci.

Podsumowanie — ile interaktywnosci na wystawach?

Badania prowadzitam na przetomie 2012/2013, wybierajac najwigksze i najbardziej
znaczace instytucje trojmiejskie, oferujace nauke na wystawach interaktywnych. Na pod-
stawie analizy zebranych materialdéw uwazam, ze miatam do czynienia z typowym cen-
trum nauki, (Centrum Hewelianum) oraz z muzeum spetniajacym tez funkcje centrum
nauki (Osrodek Kultury Morskiej Centralnego Muzeum Morskiego). Wspdlne dla tych
instytucji byto nawigzywanie do funkcji szkolnych poprzez stosowanie nazwy ,,lekcja”,
podawanie wiedzy gotowej, wymagajacej jej utrwalenia, pomimo odejscia od schematu
»formalne;j” edukacji i deklaracji otwartego nauczania przez zabawe, braku oceniania i dia-
gnozowania stanu wiedzy dziecka. Cechy te wskazuja, iz placowki te taczyly przekaz trans-
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misyjny i interaktywny. Dzigki oferowanym stanowiskom bardzo czgsto dziecko miato
sposobnos¢ ksztaltowac ,,doroste kompetencje”, konstruowa¢ wiedz¢ realna, oparta na
doswiadczeniu (Kruk 2008: 63; Karwasz, Kruk 2012: 40).

Jednoczesnie zauwazytam, ze badane przeze mnie placéwki w wielu wypadkach cechuje
mato wartosciowy pedagogicznie sposob funkcjonowania, bazujacy na strategii McDonald’s
(zob. Kruk 2008: 208-213) — gdzie wazniejsza jest ilo$¢ niz jakos$¢, widowiskowos¢ zjawi-
ska. Czas na doswiadczanie jest tak krotki, ze nie pozwala na glebsze refleksje i samodzielne
proby dziatania, ogranicza do powierzchownego odbioru emocjonalnego. Zauwazytam wspot-
wystepowanie tego zjawiska z podej$ciem marketingowym do odbiorcy jak do klienta, np.
w przypadku wejscia na wystawe do Osrodka Kultury Morskiej zakupiony bilet wazny jest
tylko przez godzing. Opisywane wystawy interaktywne oferuja wigeej funkcji zabawowe;j
i quasi-naukowej niz dydaktycznej. Pedagogicznym atutem Centralnego Muzeum Morskiego
sa dokonane tam zmiany w aranzacji wystaw 1 wprowadzenie autentycznych eksponatéw za-
bytkowych. Coraz czgsciej stosuje sig repliki oryginatow, ktore mozna dotykac. Jednakze bez
obecnosci nadzorujacego pracownika-animatora taki pomyst okazuje si¢ by¢ dos¢ problema-
tyczny, poniewaz dzieci chcg dotykac wszystkich eksponatow, probowacé, eksperymentowac.
Zaktadaja, ze skoro na wystawie interaktywnej mozna bylo tak czynié, czemu nie mozna tak
postgpowac z pozostatymi obicktami w muzeum? Rodzi si¢ pytanie, czy rzeczywiscie jest
sens przeksztatlca¢ muzeum na centrum nauki, jesli posiada zabytkowe, bardzo cenne i unika-
towe eksponaty, ktorych i tak nie mozna dotkna¢ ze wzgledéw bezpieczenstwa dla starego
obiektu? Czy nalezy laczy¢ estetyczne przezycia zwigzane z historycznym eksponatem z za-
bawa na wspodtczesnie zaprojektowanym obiekcie? Czy taki obiekt daje si¢ wykorzysta¢ do
celow dydaktycznych? Czy warto porzuci¢ roznice w dziataniu muzeum historycznego,
muzeum sztuki lub etnograficznego na rzecz ujednoliconych dziatan edukacyjnych?

Rowniez konstrukeje poszezegolnych obiektow na wystawie oraz ich dostosowanie do
mitodych odbiorcow uwazam za dyskusyjne. Pragne¢ przedstawi¢ jeden znaczacy przypadek,
ktory mnie spotkat podczas badania w Centrum Hewelianum. Na wystawie przebywala
grupa dzieci wraz z pracownikiem odpowiedzialnym za klas¢. Poniewaz bytam drugg do-
rosta osoba, dostepna na wystawie!’, przyciaggatam uwagg dzieci, ktore rowniez traktowa-
ty mnie jako animatorke. Jedna z dziewczynek podeszta do mnie i zapytata o dziatanie
stanowiska ,,Kolorowa Biel” (il. 6).

Byt to obiekt, ktory funkcjonowat na zasadzie pryzmatu. Probowatam zachecic¢ dziew-
czynke, by sama postugiwala si¢ przyciskami, wptywajac na zmiang natgzenia $wiatta,
podanego w trzech podstawowych barwach, lecz obiekt byt dla niej niezrozumialy — nie
potrafita weisnaé guzikow, znajdujacych si¢ pod namalowanymi znakami ,,+”, ,,—”, probo-
wata natomiast nacisng¢ wtasnie ten piktogram. Na nic nie zdato si¢ thumaczenie, percep-
cyjnie dziewczynka byta nastawiona na zupelnie inny typ odbioru obiektu, zdradzata
behawioralne podejscie typu ,,dotyk-dziatanie” do obiektu. Koniecznie cheiata, by efekt byt
widoczny natychmiast, jak przy dotknigciu ekranu w smartfonie. Po tym doswiadczeniu
dosztam do wniosku, ze uzywanie przyciskow w formie ,,guziczka” i ,,wajchy” pozostaje
anachroniczne do oczekiwan i umiejg¢tnosci dzieci. Tego typu obiekty beda sprawiac trud-
no$¢ generacji wychowanej w cybernetycznej kulturze, postugujacej si¢ na co dzien mul-
timedialnymi, interaktywnymi gadzetami. Moja hipotezg potwierdzit rowniez fakt, ze przy

17 Niestety nie udato mi si¢ ustali¢, gdzie wowczas przebywaty nauczycielki badz opiekunki grupy dzieci.
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KOLOROWA Bl
ko bwiato iale.

1L. 6. ,. Kolorowa Biel”, Centrum Hewelianum, zrédlo wiasne.

symulatorze jazdy ustawiaty si¢ niemal wszystkie dzieci, poniewaz byt zrozumiaty i bliski
ich codziennej rzeczywistosci, co stanowito o jego ogromnej atrakcyjnosci. Rolg wspom-
nianego animatora bylo przede wszystkim pilnowanie porzadku, aby wszystkie dzieci nie
podazaly tylko do wspomnianego samochodu, lecz réwnomiernie korzystaty z kazdego
obicktu. Pojawiaja si¢ pytania: Czy jest sens ograniczania mozliwos$ci dziatania i nauki
przez takie do§wiadczenia? Czy nie nalezatloby wymieni¢ wigkszos$ci obiektow, ktore sa
juz anachroniczne?

Podczas badania zauwazalny byt brak odrgbnej tozsamosci kazdej z instytucji, oparcia
na lokalnych pomystach i osiagnigciach, promocji kultury rodzimej, nieskupiajacej si¢
tylko na multimediach, lecz na humanistycznej wiedzy o otaczajacym $wiecie. Niestety
czesto placowki te wzoruja si¢ na zachodnich science museum z lat dziewigcédziesiatych,
chociaz w edukacji muzealnej w USA odchodzi si¢ juz od takiego wzorca na rzecz regio-
nalnych muzeow. Wiele z naszych placowek dazy do standaryzacji i umasowienia oferty
edukacyjnej, powotujac si¢ na amerykanskie hands-on. Pomimo Ze centra nauki i muzea
uwazajg si¢ za instytucje edukacji ,,nieformalnej”, w przewazajacej liczbie funkcjonuja
jako ,,firmy”, nastawione na odbiorce-konsumenta, podporzadkowane wymogom ekono-
micznym'®, W funkcjonowaniu tych instytucji ich wspolczesna rola i specyfika oferty
edukacyjnej w gtdéwnej mierze okazuje si¢ by¢ w mniejszym stopniu skupiona na jednost-
ce i budowaniu pogtebionej wiedzy. Uwazam, ze jako$¢ proponowanej oferty skupia si¢ na
widowiskowym pokazie doswiadczen fizycznych, popularyzacji nauki $cistej jako zabawy,
koncentruje si¢ na rozrywce, budujac wystawy blizsze placom zabaw, pozbawionym
przekazow z zakresu kultury i sztuki (Kruk 2008: 201). Na szcze$cie zdarzaty si¢ wyjatki.

18O zwigzkach edukacji i ekonomii powstaje coraz wiecej prac, warto przytoczy¢ kilka tytutdw, m.in.
E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwikiania edukacji, Krakow 2010; Rynek i kultura neoliberalna
w edukacji, pod red. A. Kargulowej, S.M. Kwiatkowskiego, T. Szkudlarka, Krakéw 2005; Z. Melosik,
Kultura, tozsamosé i edukacja: migotanie znaczen, Krakow 2010.
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By¢ moze planowane koncepcje rozbudowy i rozwoju badanych placowek pozwolg na
wilaczenie wartosci dydaktycznych, pedagogicznych, wychodzace poza zamknigte sche-
maty przekazywania wiedzy, monotematycznos¢ i pewnego rodzaju standaryzacje wystaw.
Obok nauk $cistych instytucje te moga tworzy¢ przekaz z zakresu filozofii, sztuki. Z drugiej
strony, nowoczesne technologie w edukacji, narzucajace cybernetyzacj¢ nawet w relacjach
miedzyludzkich, przynosi¢ beda nieuchronne zmiany a zawsze edukacja osadzona bedzie
w panujacej kulturze (Klus-Stanska 2002: 13). W odniesieniu do wspomnianych placo-
wek uwazam, ze nie powinno si¢ az tak negatywnie ocenia¢ uzycia nowych technologii,
ktore np. w Osrodku Kultury Morskiej wzbogacaty walory dydaktyczne wystawy i byty
zrozumiate dla dzieci, natomiast dyskusyjny pozostaje charakter sposobu realizacji idei
interaktywnosci w Centrum Hewelianum. Moim zdaniem wigcej stanowisk proponowato
dzialania reaktywne niz interaktywne, czyli wymagaty jednego typu dzialania o linearne;j
konstrukcji, przynoszacego jedno rozwigzanie. Ponadto, obiekty czesto funkcjonowaty jak
automaty do gier popularne dwadziescia, trzydziesci lat temu, dlatego pozostawaty niezro-
zumiate i nieatrakcyjne dla wspodtczesnego, cyfrowego odbiorcy. Na szczescie zdarzaty sie
wyjatki, czyli obiekty stawiajace otwarty problem, ktore nie miaty jednego scenariusza
postgpowania. W tym wypadku mozna mowic¢ o faktycznej realizacji zatozen uczenia
interaktywnego. Réwniez forma dziatania tych stanowisk umozliwiata zabawe z wykorzy-
staniem technologii cyfrowej, nie zatracajac przy tym waloréw edukacyjnych. Z przepro-
wadzonej analizy wynika, ze kazda z przebadanych placéwek inaczej pojmowata idee
interaktywnosci, w zaleznosci od misji instytucji oraz jej realizacji. Dlatego tak waznym
staje si¢ glebsze zbadanie 1 poszerzanie opisu kategorii interaktywnosci, do czego staratam
si¢ wlaczy¢ na przyktadzie analizy dwoch tréjmiejskich wystaw interaktywnych.
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Summary

“The teacher is somewhat of a caretaker” — teachers’ misconceptions of children’s group work
in Polish primary schools

The article concerns a current issue of children’s group work in Polish primary schools. The author
collates the original assumptions of this teaching method with its practical use in Polish elementary
classes, based on collected data. The qualitative interviews, held from January to May 2013, resulted
in getting a worrying overview of the place of group work in Polish schools. Although the interviewed
teachers do know a lot about the theory of children’s group work and do rather appreciate the positive
effects of this kind of teaching/learning, their statements reveal their fear and distrust of the method.
Group work seems to be neglected or just avoided — but even if it occurs, the teachers are not able
to ensure favourable work conditions (such as a creative task or a thought-provoking topic).
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Aktywno$¢ ucznia w procesie wlasnej edukacji jest na gruncie polskim pomystem
stosunkowo nowym. I chociaz zaproponowana przez Heliodora Muszynskiego definicja
wychowania, ktéry rozumiat pod tym pojeciem ,,swiadome i celowe urabianie [wy-
chowanka]” (Muszynski w: Godlewski i in. 1974: 240), oficjalnie wyszta juz z uzycia (i nie
wypada juz wspotczesnym pedagogom si¢ z nig zgadzac), ten sposéb myslenia o procesie
dydaktycznym wciaz wydaje si¢ by¢ bardzo powszechny wsréd nauczycieli. Do takiego
wniosku dosztam po przeprowadzeniu badan nad nauczycielskimi koncepcjami pracy
grupowej w klasach I-I1II.

Praca grupowa jako metoda pracy ma swoje korzenie w ideach progresywizmu oraz
ruchu Nowego Wychowania (przetom XIX i XX wieku), kiedy to zaczeto mysle¢ o dziecku
jako o podmiocie procesu edukacji i probowano na rézne sposoby tworzy¢ odpowiadajaca
tej koncepcji dydaktyke (Pawlak 2009: 42), w opozycji do szkoty konserwatywnej. Wérod
propagatoréw tej metody znalezli si¢, miedzy innymi, pedagodzy tacy, jak J. Dewey,
W. Kilpatrick, J. Stevenson, G. Kerschensteiner czy C. Freinet (Sobczak 1998: 19-46),
ktorzy szczegdtowo opisali nowatorska (jak si¢ okazuje, nie tylko jak na tamte czasy) forme
zajeciowa opierajacg si¢ na wspoOlpracy uczniow celem rozwigzania problemu (zadania
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problemowego). I chociaz kazdy z wymienionych tworcow sformutowatl wtasne, charak-
terystyczne dla swego sposobu myslenia o edukacji cele i metody, kilka aspektow ich dzia-
talnosci mozna wymieni¢ jako wspoélne'.

Przede wszystkim, w centrum tak opisanej dydaktyki znalazta si¢ duza samodzielnos¢
dzieci w planowaniu swoich dziatan, poczawszy od doboru cztonkow zespotu, poprzez
wybor czasu i miejsca pracy, az po dowolny sposob prezentacji efektow. Ponadto, autorzy
zwracali uwagg na potrzebg intensywnej komunikacji mi¢dzy cztonkami grupy (wlaczajac
w to mowe¢ eksploracyjng), ktéra miata by¢ szansg na wymiane pogladdéw i negocjowanie
rozwigzan. Po trzecie, sytuowano nauczyciela niejako na marginesie dziecigcej aktyw-
nosci: miat on przede wszystkim stawia¢ ciekawe problemy, kreowa¢ optymalne warunki
pracy grup, doradza¢ i udziela¢ pomocy w trudnych sytuacjach (Kedzierska 2004: 135).
Tak prowadzony tok zaje¢ miat umozliwia¢ dzieciom samodzielne dochodzenie do nowej
wiedzy. Malo tego: teoretycy pracy grupowej zaznaczaja, ze efekt prowadzonych zadan
grupowych powinien mie¢ charakter synergetyczny, to znaczy: przynosi¢ wigcej korzysci
niz prosta suma pracy poszczeg6lnych cztonkow grupy (Pawlak 2009: 48).

Uczenie si¢ przez doswiadczanie stalo si¢ wrecz hastem przewodnim konstruktywi-
stow. Wychodzg oni od aktywnosci dziecka jako badacza (Kot 2010: 385). Odwotujac si¢ do
metafory tradycyjnego uniwersytetu jako miejsca wytwarzania wiedzy naukowej (Bauman
2001: 116), uczen jest w tej koncepcji uczonym procesu dydaktycznego: sam podejmu-
je studia nad interesujacym go tematem, stawia pytania badawcze, przeprowadza doswiad-
czenia, weryfikuje hipotezy. Posiada juz okreslony zasob wiedzy, ktora w obliczu problemu
poszerza i/lub modyfikuje. Zdaniem Jeana Piageta, konflikt poznawczy jest bowiem wa-
runkiem rozwoju cztowieka, przejscia z fazy konkretu na poziom abstrakcji? (Piaget 1981).

Przy takim rozumieniu pojecia rozwoju nalezatoby rozpatrywaé prace grupowa jako
szans¢ wspolnego pochylenia si¢ nad problemem — zadaniem problemowym i podejmo-
waniem prob jego rozwigzania, a w efekcie — uksztattowania nowej wiedzy w umysle kaz-
dego z jej cztonkéw. Z drugiej strony, praca grupowa, jak sama nazwa wskazuje, jest okazja
do spotkania z drugim cztowiekiem, moze nawet ekspertem w danej dziedzinie, co umozli-
wia — w mys$l Wygotskiego (1996: 10) — ksztattowanie jednostki w strefie jej najblizszego
rozwoju poprzez budowanie tzw. rusztowania. Nauczyciel w tak pomyslanej edukacji ma
by¢ doradca i facylitatorem, a przede wszystkim partnerem w procesie ksztaltowania i ne-
gocjowania wiedzy?.

Szkota polska nie ma jednak tradycji ksztatcenia w duchu konstruktywistycznym. Prze-
ciwstawiajac wizje ucznia jako uczonego (badacza) przecigtnej roli polskiego ucznia,
mozna by pot zartem, pot serio powiedzie¢, ze w polskiej szkole uczen jest uczony

! Powotana w 1921 roku w Calais (Francja) Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania zebrata zaloze-
nia Nowego Wychowania w formie postulatow dotyczacych postaci dziecka i nauczyciela w procesie dy-
daktycznym, glownych celéw i kierunkow wychowania, a takze zalecen wobec tresci i metod pracy
(Sobczak 1998: 33-34). Swiadomie nie przywoluje pelnej listy postulatow, gdyz celem niniejszego tekstu
nie jest opis historyczny pracy grupowej, lecz przyjrzenie si¢ tej kwestii w kontekscie wspotczesnej edu-
kacji szkolnej w Polsce. Stad streszczenie petnej listy postulatdéw w trzech podpunktach.

2 Zdaje sobie sprawe z faktu, iz prace Jeana Piageta koncentrowaty si¢ na rozwoju indywidualnym dziec-
ka, jednak majac na uwadze zalozenia innej gatezi konstruktywizmu, jakim jest konstruktywizm spotecz-
ny, mozna przyjac, iz podobne mechanizmy zachodza réwniez przy podejmowaniu wspotpracy.

3 Stanistaw Kot méwi tu o nauczycielu jako ,,dyskretnym kierowniku tworczej pracy” (Kot 2010: 385).
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w procesie dydaktycznym. Jego aktywno$¢ sprowadzona zostaje do checi udzielania odpo-
wiedzi na pytania nauczyciela i podlega ocenie. M. Nowicka (2009: 117) zaznacza wrecz,
ze ,,[s]zkota hotubi rozmowy na zadany temat (...)”. Przekonanie o centralnej roli nauczy-
ciela w procesie dydaktycznym wciaz jest tak silne, ze nawet czgsciowe ,,oddanie pola”
uczniowi budzi obawy o skutecznos$¢ nauczania i autorytet nauczyciela. Jak pisze dosadnie
wyzej przywotywana autorka (Nowicka 2009: 109), ,,(...) szkota nie Iubi i nie toleruje (...)
braku kontroli”. Polska szkota, przez wieki silnie konserwatywna®, dopiero po zmianie
systemowej 1989 roku otwiera si¢ na niektore idee pajdocentryzmu, znanego na zachodzie
Europy juz od prawie stu lat (Rutkowiak 1997: 22); wprowadza nowe trendy. Wydaje si¢
jednak, ze czg$¢ z przeprowadzonych reform edukacyjnych ma charakter powierzchowny
i,,terminologiczny”, co wida¢ chociazby na przyktadzie ostawionej reformy z 1999 roku,
wprowadzajacej pojgcie nauczania tzw. zintegrowanego (Banach 2008: 96-103). Réwniez
i zalecenia dotyczace przeprowadzania w szkole pracy grupowej wydaja si¢ by¢ oparte
tylko na wiedzy potocznej, ,,zastyszanej”, a nie na koncepcji ksztatcenia i wychowania
odpowiadajacej tej metodzie pracy. Mowi si¢ raczej o ,,modzie” niz o trwalej zmianie ku
autonomii ucznia (Pawlak 2009: 6).

Nacisk na obecnos$¢ pracy grupowej w procesie ksztalcenia nasila si¢ wraz ze sformuto-
waniem listy Umiejetnosci Kluczowych Unii Europejskiej, wsrod ktorych zostata rowniez
wymieniona umiejetnos¢ wspotpracy w zespole®. W mysl autorow polskiej Podstawy pro-
gramowej ksztalcenia ogolnego w szkole podstawowej i gimnazjum z 2007 roku, w toku
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych uczniowie winni naby¢, miedzy innymi, umiejetnosci
,(...) efektywnego wspotdziatania w zespole i pracy w grupie, budowania wi¢zi migdzy-
ludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji, skutecznego dziatania na
gruncie zachowania obowigzujacych norm” oraz ,,rozwigzywania probleméw w sposob
tworezy”. W polskiej szkole doszto wigc do sytuacji paradoksalnej: praca grupowa, tak
obca naszej kulturze ksztatcenia, musi zosta¢ wlaczona we frontalny proces dydaktyczny.
1 to jest ktopotliwe, poniewaz dzisiejsi nauczyciele sami, jako uczniowie, nigdy nie praco-
wali przeciez tag metoda; o jej ewentualnych korzysciach uczyli si¢ z ksigzek, w najlepszym
wypadku drogg obserwacji systemow zagranicznych. Wielu z nich rozpoczynalo swoja
prace dydaktyczno-wychowawczg jeszcze w okresie PRL-u, kiedy to proces edukacji pozo-
stawat pod $cistg kontrolg nauczycieli, na ktorych z kolei naciski wywieraty wtadze socja-
listyczne. Pozostawianie uczniom swobody w doborze tresci i metod pracy w ogole nie
bylo brane pod uwagg. Zmiana ustrojowa, a co za tym idzie, nowe zasady postgpowania
z uczniem, zastaly tych nauczycieli w trakcie ich kariery zawodowej, kiedy to mieli juz
uksztattowany warsztat pracy. Wprowadzenie przez nauczycieli tak daleko idacych mo-
dyfikacji w swej aktywnosci zawodowej dla wielu z nich okazalo si¢ bardzo trudne, dla
wielu za§ — zupelnie niemozliwe (Kwiatkowska 2008: 207-215). Dodatkowo jeszcze,

4 Stanistaw Kot upatruje przyczyn takiego stanu rzeczy, miedzy innymi, w wieloletnich, silnie indoktry-
nacyjnych wptywach panstw zaborczych na edukacj¢ na ziemiach polskich na przetomie XIX i XX wieku.
Dopiero po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci, tj. w latach 20-tych XX wieku, rozwijaja si¢ na
ziemiach polskich autorskie pomysty na aktywng edukacje, inspirowane ruchem Nowego Wychowania,
a wérod nich m.in. szkota tworcza Henryka Rowida, dziatalno$¢ Janusza Korczaka, pedagogika ekspery-
mentalna Jana Dawida itp. Jednak wraz z wybuchem I wojny $wiatowej prace nad nowa edukacja zostaja
zawieszone (Kot 2010: 395).

> Zob. Kompetencje kluczowe w szkole. Program Kreator. Krakow 1998, Wydawnictwo MEN, s. 5.
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o czym przekonalam si¢ sama, przestudiowawszy kilka powszechnie uzywanych podrecz-
nikéw do klas I-III, nauczyciel otrzymuje bardzo ograniczone wsparcie metodyczne
w tym zakresie. W zalgczonych scenariuszach zaje¢ znajdujg si¢, owszem, propozycje
zadan grupowych, jednak sugerowany sposob ich przeprowadzenia odwotuje si¢ raczej do
idei behawioryzmu niz do konstruktywizmu, o czym przekonuje ponizszy przyktad:

Uczniowie piszq opowiadanie na temat: ,,Co by sie stalo, gdyby dni tygodnia si¢ po-
mieszaly?
Nauczyciel czuwa nad poprawnosciq ortograficzng i stylistyczng prac.

Nauczyciel przypomina uczniom, z jakich czesci powinno sie sktadaé opowiadanie
(wstep, rozwinigcie, zakonczenie).

Nauczyciel ustala diugosc pracy (nie wigcej niz 2 strony A4).

Zrodto: ,, Kolorowa Klasa 27 (Przewodnik metodyczny, czesé 2.), wydawnictwo OPERON.

Relacja nauczyciel-uczen przedstawiona w cytowanym przewodniku metodycznym nie
ma charakteru partnerskiego — oczekuje si¢ tutaj bezwzglednego podporzadkowania
uczniow nauczycielowi. Nauczyciel ma bowiem sprawowac statg kontrolg nie tylko nad
kazda kolejng ich czynnoscia, lecz rowniez nad jezykiem, co wpisuje si¢ w opresyjna kon-
cepcje wychowania Bourdieu (Bourdieu, Passeron 1990: 60-61). Dziecigca tworczos$¢ ogra-
niczona zostaje do minimum, totez o samodzielnym dochodzeniu do nowej wiedzy nie
moze by¢ mowy. Warunek sine qua non pracy grupowej nie zostaje wigc spetniony. Pozba-
wiona swoich podstaw teoretycznych metoda czy nawet, jak postuluje M. Nowicka (2005),
strategia pracy grupowe;j staje si¢ jedynie te ¢ hnik g (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009:
179) transmisji wiedzy — odmienna, co prawda, od innych zadan pod wzgledem organiza-
cyjnym, ale pozostajgcg wciaz pod Scistym kierownictwem nauczyciela.

Moje osobiste doswiadczenia szkolne w kwestii uczestnictwa w zadaniach grupowych
réwniez nie naleza do najlepszych i to wlasnie sktonito mnie do blizszego przyjrzenia si¢
temu zagadnieniu w przeprowadzonym przeze mnie projekcie badawczym. Na etapie przy-
gotowawczym przyjetam, ze osobg decydujaca o ksztalcie procesu nauczania w polskiej
szkole jest nauczyciel —i to gtdéwnie od niego zalezy, jak przebiega praca grupowa. Dlatego
tez za cel badan postawitam poznanie nauczycielskich koncepcji pracy grupowej na zaje-
ciach w klasach I-111, i tak tez brzmiato pytanie badawcze. Metoda badan byt wywiad jako-
sciowy, czesciowo ustrukturyzowany, za§ w probie badawczej znalezli si¢ nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej z kilku szkot podstawowych. Zebrane dane sg obecnie podda-
wane szczegdtowej analizie i interpretacji. Jednak juz na tym etapie mozna okresli¢ domi-
nujace trendy nauczycielskiego myslenia o tej metodzie pracy. I z przykros$cig musze
stwierdzi¢, ze wyniki moich analiz nie sg zbyt optymistyczne.

Przeprowadzajac wywiady jakosciowe z nauczycielami klas I-1I1I, ustyszatam wiele
wypowiedzi, ktore odzwierciedlajg niestety sposob rozumienia pracy grupowej jako tech-
niki stabilizujacej centralng role nauczyciela w procesie dydaktycznym. Ponizsze przykta-
dy najlepiej tego dowodza (wszystkie podkreslenia zostaty dodane przeze mnie):

¢ Zaproponowane przez autoréw podrecznika pytanie ma duzy potencjal tworczy. Zostaje on jednak
sttumiony przez zamieszczone ponizej dodatkowe zalecenia dla nauczyciela.
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Kiedy jest zadanie powiedzmy takie [zbyt trudne] musze, musze zrobic to zadanie z a
dzieci (WP)Y

Ale przyktadam sobie pare propozycji, ktore na pewno powinny wyjsc z tego. (W1)
I wtedy to juz wtedy staram sig troszeczke ingerowacd(...). (WP)

[Nauczyciel] musi pokierowa¢ caloScig, musi nadzorowa¢ dzieci, czy (...) przebiega
praca poprawnie, prawidtowo, pozytywnie i w tym kierunku, w jakim nauczyciel sobie
zamierzyl. (W5)

No bo wiadomo, ze jak cos zlecamy dzieciom, to chcemy od nich pozniej oczekiwac,
oczekujemy od nich jakichs tam efektow i celu, jaki chcemy. (W5)

Wiem, ze bywa, wiem, Ze nie do konca jestem zadowolona, moze tak. Ze nie do konca
zow jestem zadowolona (...). (W1)

Tym, co zwraca szczegdlng uwage w przytoczonych wypowiedziach nauczycieli, jest
polozenie silnego nacisku na oczekiwane efekty, wnioski, produkty grupowych dzialan
dziecigcych, co stoi w sprzeczno$ci z oryginalnymi zatozeniami tej metody. Aktywno$¢
ucznia zostaje zmniejszona do minimum, poniewaz istnieje ryzyko, ze rezultat jego pracy
bedzie inny od spodziewanego. Dzieci nie maja wiedzy wytworzy¢ — ich zadaniem jest
przyswojenie informacji podanych (mniej lub bardziej dyskretnie) przez nauczyciela, ktory
pozostaje w centrum procesu dydaktycznego. Jego rola, jak wynika z wypowiedzi niektd-
rych respondentdw, nie rdzni si¢ zbytnio od tej, ktdrag petni on w nauczaniu frontalnym.
Funkcja nauczyciela tak opisana budzi wrecz skojarzenia z totalitarng wizjg edukacji:

Czasem muszg by¢ takim autokratgq/(..). (WP)
[Nauczyciel] na pewno takim jest nadzorcqg.(WS5)
Nauczyciel jest takze kontrolerem (...). (W4)

Co cieckawe, rowniez i sami nauczyciele przyzwyczajeni sa do podporzadkowywania
si¢ ,,kluczowi odpowiedzi”, czgsto wyimaginowanemu. Wiclokrotnie w trakcie przepro-
wadzania wywiadow ustyszatam od moich respondentdw pelne obaw pytania: Ale co chce
pani ode mnie uslysze¢?, Czy ja dobrze mowie?, Nie wiem, czy o to pani chodzito. Trudno
oczekiwaé, ze uczniowie tak funkcjonujgcego nauczyciela bedg asertywni, tworczy i kry-
tycznie myslacy. Jak pisze z widoczng obawa M. Nowicka, ,,jesli powiedzie si¢ taka socja-
lizacja, mamy, jako spoteczenstwo, zapewnione rzesze ludzi konformistycznie dziatajacych
w rolach, ale mato krytycznych, zdominowanych, tatwych do manipulowania przez wiadze
i media” (Nowicka 2009: 123).

Jak wigc w takich warunkach uczen ma pracowac samodzielnie? Jak ma wspotuczest-
niczy¢ w ksztattowaniu wilasnej wiedzy 1 umiejetnosci, jesli wszystkie zadania wykonuje
pod dyktando nauczyciela? Wydaje si¢ bowiem, iz praca grupowa w rozumieniu badanych
nauczycieli ma bardzo niskg warto$¢ poznawcza. Nie chodzi w niej weale o rozwijanie
wiedzy merytorycznej ucznia, lecz jedynie o ksztattowanie postaw prospotecznych. Cel
pracy grupowej nie ma wiec, w mniemaniu badanych nauczycieli, charakteru dualnego,

7 W nawiasach zamie$citam odno$niki do konkretnych wywiadéw przeprowadzonych na potrzeby napi-
sania mojej pracy magisterskiej. Litera ,,W” oznacza wywiad, za$§ numery zgodne s z chronologig ich
przeprowadzenia. ,,WP” oznacza wywiad pilotazowy.



94 Maltgorzata Pilecka

opisanego przez C. K. Oyster jako wymiar zadaniowy i spoteczny (Oyster 2007: 24). Na
pytanie o potencjalne korzys$ci pracy w zespole badani nauczyciele odpowiadajg bowiem
jednogtosnie: Dzieci uczq sie¢ wspolpracy / wspoldziatania (juz co do tego rodzaju stwier-
dzen mozna mie¢ watpliwosci, ktore wyrazitam dosadniej w dalszej czgsci tekstu). Nie-
wielu respondentdw nawigzuje natomiast w swoich wypowiedziach do pracy grupowe;j
jako szansy na rozwoj intelektualny wychowanka. Padto wrecz okreslenie tematy niewy-
godne (W5) w odniesieniu do zadan otwartych, dywergencyjnych, wymagajacych uzycia
bardziej ztozonych umiejetnosci intelektualnych, np. analizy, syntezy, pordwnania, ewa-
luacji. T¢ nieufno$¢ wobec naukowego charakteru pracy grupowej potwierdzaja rowniez
wypowiedzi odnoszace si¢ do dziedzin wiedzy, w ktérych pojawia si¢ praca grupowa®:
respondenci w pierwszej kolejnosci wymieniajg wychowanie fizyczne, edukacje plastycz-
na, techniczng oraz muzyczng — ktadac nacisk na manualny (a nie intelektualny) charakter
tych zadan. Przyktady prac zespotowych w edukacji jezykowej i Srodowiskowej pojawia-
ja si¢ sporadycznie. Kilkoro badanych nauczycieli twierdzi natomiast, Ze treSci matema-
tycznych w ogole nie da si¢ wprowadzi¢ ta metoda: Matematyka... No nie widze tutaj tej
pracy w grupie w mlodszych klasach grupowych, nie, raczej nie.

Przygotowujac si¢ do przeprowadzenia wywiadow, zapoznalam si¢ m.in. z wynikami
badan B. Pawlak, ktora interesowato miejsce pracy grupowej w edukacji wezesnoszkol-
nej (Pawlak 2009). Autorka w swojej monografii przywotuje przyktady zadan, ktére abso-
lutnie nie nadaja si¢ do przeprowadzenia metoda grupowa, a jednak zostaty zaproponowane
dzieciom w tej wlasnie formie. W$rdd nich najbardziej kontrowersyjnym — i zabawnym,
w mojej ocenie — zadaniem (grupowym?!) byto: Wykonajcie w toku pracy grupowej por-
tret mamy (Pawlak 2009: 63). Rowniez i ja w swoim badaniu natknetam si¢ na przyktady
zadan grupowych, ktorych sensownos¢ budzi spore watpliwosci.

Jak uczymy sie piosenek, oczywiscie oceniam Spiewanie w grupie, jak potrafig chetnie,
ale wigkszos¢ dzieci chce zaprezentowac to indywidualnie w formie wystepu. (WP)

Potem robilismy bylo takie gipsowe rzeczy (...) i to od poczqtku razem. (...) Kazdy robit
samodzielnie, ale jednak tam siebie nasladowali i patrzyli. (W2)

Dzieci siedzq w grupach i robig, to znaczy, JA robie doswiadczenia, a one patrzq. (W5)

Na podstawie powyzszych wypowiedzi nauczycielskich mozna doj$¢ do dwoch zasad-
niczych wnioskow. Po pierwsze, proponowane zadania grupowe sg zadaniami typowo indy-
widualnymi ($piewanie piosenki, wykonywanie gipsowej figurki, itp.). Po drugie: zadania
te maja bardzo niska warto$¢ merytoryczna, nie sg zadaniami problemowymi, wymagaja-
cymi dyskusji, negocjacji, tworczego myslenia. Zwykle opieraja si¢ na wiernym odtwo-
rzeniu wiedzy zaprojektowanej dla nich przez nauczyciela. Praca grupowa staje si¢ wigc
celem samym w sobie — w najlepszym wypadku. W najgorszym — roéwniez i ten jej walor
zostaje pominigty.

,,Grupowos$¢” wspomnianych zadan ogranicza si¢ do faktu, ze dzieci siedza lub stoja
obok siebie. Nie faczy ich zaden wspoélny cel, nie zachodzi migdzy nimi komunikacja.
Nie mozna méwic tu takze o wspotpracy, definiowanej przez jako wspotdziatanie ze soba

8 Mam $wiadomo$¢, iz prowadzone przeze mnie badania nie maja charakteru ilo§ciowego. Przywolana
przeze mnie ,hierarchia” dziedzin wiedzy wobec pracy grupowej ma jedynie ukaza¢ trendy w mysleniu
nauczycielskim, dlatego tez nie nalezy traktowac tej klasyfikacji jako uogolnione;.
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grupy osob dla realizacji wspolnego celu (Okon 1984: 346). Opisane dziatania uczniow
kojarzg si¢ bardziej z zachowaniem ,,stadnym” anizeli z pracg grupowa (Nowicka 2009:
121). Biorac pod uwage podstawowa definicje grupy jako jednostek wzajemnie wptywa-
jacych na siebie (Szczepanski 1963: 124), mozna nabraé¢ watpliwos$ci, czy w przytoczo-
nych przyktadach zadan w ogéle mamy do czynienia z grupg jako taka. A jesli juz, to na
pewno nie z grupa spoteczng’, ktérej wychowawcze walory postulujg nauczyciele. Nie-
mniej jednak, w §wiadomosci badanych nauczycieli samo ustawienie dzieci w skupiska
jest juz synonimem pracy grupowej, co zauwazaja rowniez D. Klus-Stanska i M. Nowic-
ka (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 199). Nazwatam to zjawisko percepcyjno-pozycyjna
koncepcja pracy grupowej. I nie musze chyba dodawa¢, ze takie rozumowanie jest
swoistym zaklinaniem rzeczywistosci.

Praca grupowa bywa réwniez mylnie utozsamiana z zabawa grupowa (gra zespotowa).
Badani nauczyciele zaznaczajg obecno$¢ zabaw grupowych w prowadzonych przez siebie
zajeciach, przypisujac im jednak niskie wartosci dydaktyczne i wychowawcze. Najwyrazniej
widac te zalezno$¢ na wspomnianych juz wezesniej zajeciach sportowych czy artystycznych.
Traktuja je jako relaks, odpoczynek, odskocznig od zwyklego toku lekcji. W wypowiedziach
nauczycielskich pojawiaja si¢ nastepujace znaczenia dotyczace pracy grupowej:

Dotyczy takich rzeczy troszke poza tych niezbednych umiejetnosci, ktore [uczen] musi
[posigsc], troszke uzupelniajgce. (W5)

Robimy to [eksperymenty], z tym, ze bardziej tak dodatkowo. (WP)

Analizujac zebrane dane dosztam do paradoksalnego wniosku, ze cigg rozumowania
przebadanych przeze mnie nauczycieli jest bardzo spdjny i charakteryzuje si¢ wewngetrzng
logika. Skoro praca grupowa nie przynosi zadnych korzysci uczniowi, dezorganizuje sig
raczej klase (W5), a do tego dla nauczyciela jest to troszeczke, tak mi si¢ wydaje, wigcej
pracy (W2),to po co w ogole ja wprowadzac? I rzeczywiscie, sposrod przebadanych przeze
mnie dziesigciorga nauczycieli klas I-III tylko jeden z nich deklaruje regularng prace ta
metodg. Pozostali opisuja czgstotliwos¢ jej stosowania jako prawie weale, rzadko, czasa-
mi, nie jest ona az tak powszechna, zwracajac uwage na poczucie straty czasu. Nauczycie-
le, nieprzekonani o walorach dydaktycznych i wychowawczych pracy grupowej, traktuja
ja raczej jako ,.strategie przetrwania od dzwonka do dzwonka”, o czym pisze szerzej
A. Janowski (Janowski 1989).

Roéwniez i ja uwazam, ze nie warto stosowaé pracy grupowej w formie, jaka opisuja
badani przez mnie nauczyciele. Hybryda, ktora powstaje z nieprzemyslanego potaczenia
idei konstruktywistycznych z praktyka silnie konserwatywna, nie tylko nie spetnia swoich
podstawowych zatozen koncepcyjnych, lecz moze réwniez dziata¢ szkodliwie na ucznia.
Dziecigca aktywnos¢ i tworczosc, ktore powinny stanowié podstawe metody pracy grupo-
wej, napotykaja na tak silne inhibitory (Szmidt 2005), ze ich rozwdj moze zosta¢ zahamo-
wany lub nawet catkowicie sttumiony. Wprowadzajac t¢ metode pracy, dajmy wiec
dzieciom szansg¢ na to, by mogty si¢ poczué jak naukowcy, uczeni. Kazdy popetniony przez

° Grupa spoteczna to, w definicji Bogdana Wojciszke, ,,dwie lub wigcej osob, ktore: 1) komunikuja si¢
ze soba 1 wzajemnie na siebie wplywaja, szczegélnie w bezposrednich kontaktach ,,twarza w twarz”,
2) majg poczucie przynalezenia nawzajem do siebie (mysla o grupie ,,my”) oraz 3) majg wspolny cel”
(Wojciszke 2011: 450). Majac to wszystko na uwadze, trudno moéwic o grupie spotecznej, gdy zostala ona
stworzona sztucznie, za$ cel i metody jego realizacji narzucono odgérnie.
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nie btad moze sta¢ si¢ naturalnym startem po nowe, lepsze i optymalne rozwigzanie. Bez
tego praca grupowa pozostanie pustym stowem, ktore nijak si¢ ma do polskiej praktyki
edukacyjnej i wprowadza tylko niepotrzebne zamieszanie.
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Summary

Polish preschool in Egypt

On the basis of her own micro-ethnographic study, the author discusses the features of a Polish
preschool operating in Egypt. The author begins with a brief description of the sociopolitical situation
in Egypt. Then she moves on to present the Egyptian education system. In the subsequent part of the
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W ramach trzytygodniowego pobytu w Egipcie w lutym 2013 roku odwiedzitam liczne
przedszkola i szkoty, aby zapoznac¢ si¢ z ich funkcjonowaniem. Szczegolnie interesujagcym
doswiadczeniem okazaly si¢ obserwacje pracy opickunczo-wychowawczej prowadzonej
w egipskich przedszkolach. Chcac jednak zrozumie¢ istote i funkcjonowanie tych przed-
szkoli, nalezy najpierw odwotac¢ si¢ do warunkow spoteczno-politycznych i oswiatowych
Egiptu, ktore na poczatku krotko przedstawie.

Kontekst spoleczno-polityczny Egiptu

Egipt jest duzym krajem obejmujgcym ponad 1 min km? i w 201 1roku prawie 82,54 min
ludnosci. Kraj ten ma jeden z najwyzszych przyrostow naturalnych na §wiecie (2,75% rocz-
nie), a wigc kazdego roku przybywa prawie 1,3 mln osob. Egipt jest najludniejszym krajem
arabskim i trzecim pod wzgledem liczby mieszkancow panstwem Afryki. Srednia gestosé
zaludnienia jest niewielka, a rozmieszczenie ludnosci bardzo nierownomierne. Wyrdznia si¢
4 gtowne regiony Egiptu: doling i delt¢ Nilu, Pustyni¢ Libijska, Pustyni¢ Arabska i Potwy-
sep Synaj. Regiony s podziclone na 26 gubernatorstw, a te z kolei na 150 dystryktow i 808
wiosek o rdznej wielkosci. Decentralizacja wladzy, ktora miata miejsce w 1979 1 2011 roku
znacznie zwigkszyta uprawnienia gubernatoréw jako lokalnych przedstawicieli prezydenta'.

! W dniu, w ktorym pisze ten tekst, nadal toczy si¢ rewolucja, protestuja zwolennicy Bractwa Muzutman-
skiego. W potowie lipca 2013 r. na apel Bractwa Muzulmanskiego, ktore oglosito ,,dzien gniewu”, odpo-
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Pobudzita réwniez wladze lokalne do podj¢cia wickszej odpowiedzialnosci za sprawy go-
spodarcze i spoteczne.

Szybki wzrost ludno$ci ma zasadniczy wptyw na struktur¢ spoteczna, naktada tez
znaczne ci¢zary na o$wiate. Osiagnigcia oswiaty w Egipcie sg skromne. W 1986 r. zale-
dwie 4,1% ludnos$ci ukonczyto wyzsze studia, a 21,7% — szkote $rednig. Prawie polowa
ludnosci to analfabeci, a ich liczba systematycznie wzrasta?. Islam jest religig panstwowa,
a jezyk arabski jezykiem oficjalnym.

System o$wiaty w Egipcie

Oswiata jest bezptatna na kazdym szczeblach szkolnictwa publicznego. Ministerstwo
Oswiaty jest odpowiedzialne za realizacj¢ panstwowej polityki w sprawach edukacyjnych.
Czyni to przede wszystkim za posrednictwem gubernatorow.

Gloéwne cele polityki oswiatowej Egiptu formutowane przez ministerstwo mozna spro-
wadzi¢ do pigciu:

» wzmocnienie demokracji i rownosci szans o§wiatowych dla wszystkich,

* powigzanie o$wiaty z postgpem spoteczno-kulturalnym i mechanizmami gospodarki
rynkowej,

* rozwijanie uczu¢ patriotycznych oraz tozsamosci narodowej i religijnej,

* przygotowanie do samoksztalcenia,

» wszechstronny rozwoj osobowosci uczniéw i studentow (Pachocinski 2000: 90).

Natomiast cele bardziej szczegdétowe wynikaja z potrzeb jednostek. Niektorzy np. chea
lepiej i1 glebiej zrozumie¢ Koran, inni pragng uwolni¢ si¢ od wykonywania niskoptatnej
pracy fizycznej, uzyska¢ wyzsze dochody. Zatem oswiatowe cele jednostek staja si¢ bardziej
praktyczne.

System oswiatowy Egiptu rozwija si¢ w dwoch strukturach, $wieckiej i religijnej. Struk-
tura $wiecka znajduje si¢ pod nadzorem Ministerstwa O$wiaty, a religijna — Ministerstwa
Spraw Religijnych.

W szkolnictwie swieckim obowigzek szkolny trwa 8 lat (czyli od 6 do 14 r.z.) i obej-
muje szkot¢ podstawowa (6-letnig) i przygotowawcza (nizsze klasy szkoty $redniej, co
trwa 2 lata). Absolwenci szkoly 8-letniej maja do wyboru: 1) zakonczenie nauki, 2) kon-
tynuowanie nauki w $redniej szkole ogélnoksztatcacej (tzw. wyzsze klasy), 3) staranie si¢
o przyjecie do 3-letniej Sredniej szkoty zawodowej, 4) wstapienie do 5-letniej $redniej
szkoty zawodowej. W $redniej szkole ogolnoksztatcacej pierwszy rok nauki (klasa IX) jest

wiedziaty dziesiatki tysiecy Egipcjan w wielu miastach. Tysigce zwolennikéw obalonego prezydenta Egip-
tu Mohammeda Mursiego wzigly udzial w ,,marszach gniewu” po piatkowych modtach. Doszto do star¢
i zamieszek. Bractwo Muzulmanskie wzywa do codziennych protestow. Policja otworzyta ogien. Demon-
strantami s najbiedniejsi; niektorzy z nich wypisywali na rekach swoje imiona, by tatwiej byto ich ziden-
tyfikowa¢, gdy zging. Jak z tego wynika, z pelng Swiadomoscig i oddaniem szli na wojng, a walcza
o zdemokratyzowanie stosunkoéw spolecznych i politycznych, gdyz, jak uwazaja, moze to poprawic¢ ich
byt i funkcjonowanie. Na dzien dzisiejszy,17.08.2013 roku, wedtug informacji podanych do publicznej
wiadomosci przez Ministerstwo Zdrowia Egiptu, zgingto 109 os6b. Natomiast strony internetowe i media
podaja, ze zgingto 1000 0sob.

2 http://pl.wikipedia.org/wiki/Egipt
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wspolny dla wszystkich uczniow, a dopiero w klasie X trzeba zdecydowac si¢ albo na profil
humanistyczny, albo przyrodniczy w dalszych 2 latach nauki (klasy X i XI).

Na wyzszych uczelniach studia trwaja 2, 4 lub 5 lat w zaleznosci od dziedziny nauki.
Mimo wielu wysitkéw ze strony rzadu, zmierzajacych do upowszechnienia szkoty wsrod
dziewczat 1 kobiet egipskich, nadal znacznie wyzszy odsetek chtopcow i mezczyzn uczy
si¢ na roznych szczeblach szkoty w porownaniu z ptcig odmienng. Na przyktad na pozio-
mie wyzszym studiuje tylko 34,4% kobiet, a na uniwersytetach zaledwie okoto 12%
(Pachocinski 2000: 89).

Szkolnictwo religijne na poziomie szkoty podstawowej niczym wilasciwie nie rdzni si¢
od $wieckiego poza tym, ze wigcej czasu poswieca si¢ na studiowanie Koranu. Program
nauki innych przedmiotéw jest taki sam. Klasy X i XI sg wspdlne dla wszystkich uczniow.
Pod koniec klasy XI uczen moze wybrac jedng z dwoch Sciezek dalszej nauki: albo 2 lata
ogo6lnych studiow akademickich albo 2-letni kurs studiow religijnych. W szkotach religij-
nych nie istnieje zawodowa opcja programdw nauczania.

Odpowiedzialnoscia za dziatanie egipskiego systemu o§wiaty, jak juz wspomniatam,
obarczone jest Ministerstwo O$wiaty. Do jego obowigzkow nalezy: planowanie, kontrola
jakosci, koordynacja, monitorowanie dziatania systemu. Za realizacj¢ polityki panstwa
w sprawach o$wiaty odpowiadaja biura o$§wiaty przy urzgdach gubernatorskich. To one
decyduja o lokalizacji szkét, ich budowie i wyposazeniu, kontrolujg tez na biezaco dzia-
fanie placéwek oswiatowych. Biura te blisko wspotpracuja ze 140 dystryktami o$wiato-
wymi, ktoére bezposrednio odpowiadaja za dziatanie sieci szkolnej. Ministerstwo Spraw
Religijnych ma w swojej gestii szkoty religijne na poziomie podstawowym, $rednim i wyz-
szym.

Wychowanie przedszkolne w Egipcie jest stabo rozwinigte. Ztobki i przedszkola wyste-
puja tylko na terenach miejskich (Pachocinski 2000: 92). W Egipcie przyjmuje si¢ 1,5 m?
na jedno dziecko (tak, jak w naszym kraju), a odlegto$¢ miedzy przedszkolami ma wyno-
si¢ 1,5 km. Jedyny nadzér nad przedszkolami sprawuje Ministerstwo O$wiaty, ktore,
zdaniem moich respondentow, jest zainteresowane tylko: 1) adekwatnoscia liczby dzieci
do metrazu przedszkola, 2) pozyskaniem oplat od dziatalno$ci przedszkola, tzw. taksy.
Calkowicie brakuje nadzoru pedagogicznego, metodycznego. Nie ma podstawy progra-
mowej ani programu wychowania przedszkolnego.

Funkcjonowanie polskiego przedszkola w Egipcie

W ciagu trzytygodniowego pobytu w Egipcie odwiedzitam wiele przedszkoli (i szkot)
w Kairze, Aleksandrii, Luksorze, El Guana, Hurghadzie. Szukatam odpowiedzi na pytanie:
Jak pracuja przedszkola w Egipcie? Szczegdlnie interesowaty mnie nastgpujace kwestie:
program pracy, realizowane cele, tresci edukacyjne, zasady, metody, formy organizacyjne,
srodki dydaktyczne oraz aspekty organizacyjne instytucji, zatrudniany personel i jego
wyksztalcenie, zadania. W toku prowadzonych przez siebie badan sporzadzatam doktad-
ne notatki terenowe i zdjecia, ktére wykonywat Sz. Adamowicz. Pozyskatam rozmaite
informacje (nawet takie, ktore nie dotyczyty wprost interesujacego mnie tematu) z ro6znych
perspektyw, poniewaz moimi rozméwcami byli nauczyciele i dyrektorzy przedszkoli oraz
rodzice (korzystajacy z tych konkretnych przedszkoli) o pochodzeniu: egipskim, rosyj-
skim, biatoruskim, butgarskim, czeskim, ukrainskim i polskim, a takze naukowcy zajmu-
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jacy si¢ ta dziedzing wiedzy z Uniwersytetu w Kairze®. Kazdy z nich zwracat uwage na
inny aspekt pracy przedszkola.

Egipcjanie udzielajg skromnych i ogélnych informacji na temat swojej pracy w tej
instytucji. Jednakze w tym fragmencie tekstu pragne skupic¢ si¢ tylko na wywiadzie
przeprowadzonym z Polka. Pani M. jest z wyksztalcenia pielggniarkg. Od 20 lat mieszka
w Egipcie. Zamieszkata tam po $lubie z Egipcjaninem, ktory z zawodu jest lekarzem ane-
stezjologiem. Maja juz dorostych synow. Dwadziescia lat temu pani M. prowadzita, jak
mowi, przedszkole tak, jak to robig Egipcjanie. Oznacza to, ze skupiata si¢ tylko na zaba-
wie dzieci, pracy opickunczej i wychowawczej. Wydarzeniem przetomowym w jej dzia-
talnosci byto rozpoczgcie przez jej 4,5-letniego syna edukacji w szkole. Okazalo si¢
woweczas, ze nie jest do niej wlasciwie przygotowany, czyli nie zna liter arabskich, nie
umie trzymac w rece narzedzi do pisania i malowania itp. Okoto pigtnastu lat temu doko-
nata zatem modyfikacji pracy swojej placowki, skupiajac si¢ na procesie dydaktycznym.
Moze wiasnie dlatego przedszkole, ktore prowadzi pani M. cieszy si¢ duzym uznaniem
w $rodowisku lokalnym. Z tej przyczyny swoja uwage skoncentrowatam na pracy tego
przedszkola i Polki, ktora pelni w nim funkcje¢ wiascicielki, dyrektorki, menedzerki oraz
nauczycielki.

Przedszkole utrzymuje si¢ tylko z optat rodzicow. Miesigczna optata za dziecko to
520 lei (bez wyzywienia). Rodzice daja dziecku w woreczku prowiant do przedszkola.
Opiekun nie ma obowigzku zglaszania, ze dziecko jest chore i nie bedzie chodzi¢ do przed-
szkola lub ze zrezygnowano z przedszkola. Za okres, w ktorym dziecko jest nicobecne
w przedszkolu rodzic nie ptaci. Do przedszkola uczeszczaja dzieci, ktorych rodzice pracuja,
a rodziny te sg dobrze sytuowane.

Opisywana placowka jest przedszkolem z oddziatem Ztobkowym. Pani M. wynajmuje
na przedszkole 2 mieszkania na parterze w czteropigtrowym bloku. Sg one polaczone tara-
sem 1 ogrodkiem, ktore przedstawione jest z réznych stron na ponizszych zdjeciach.

Fot. 1-2. Taras i ogrodek w odwiedzanym przedszkolu

* Egipcjanie sa bardzo zainteresowani zalozeniami i funkcjonowaniem polskich przedszkoli oraz ksztatce-
niem kadry pedagogicznej do pracy w tych placowkach. Na ich prosbe opisatam zatozenia i prace polskich
przedszkoli, co zostalo przez nich szybko opublikowane w ksigzce: Atef Adly (red.), Przysztosé dzieci
okresu przedszkolnego w swietle wspotczesnych osiggnigé. Kair 2013, MMA, tekst: Polish Kindergarten.
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Jak widaé, ogrodkiem jest taras taczacy tylnie wyjécia z obu mieszkan. Na podtodze
wylozona jest wyktadzina podobna do trawy. W ogrodku dzieci bawig si¢ hulajnogami,
samochodzikami, bujanymi konikami, rowerkami itp. Teren jest odgrodzony od chodnika
i trawnika.

Przedszkole zajmuje wiec 6 pomieszczen, czyli ok. 70 m? plus taras i ogrodek dla dzieci.
W prezentowanym przez mnie przedszkolu sa cztery sale przeznaczone dla przedszkola
i trzy zlobkowe. W czeSci przedszkolnej znajduja si¢:

» Pomieszczenia z przeznaczeniem na szatnig, ktorg jest korytarz prowadzacy od drzwi
wejsciowych do kolejnych pomieszczen.

Fot. 3. Szatnia przedszkolna

+ Sala dydaktyczna z matymi stolikami i krzesetkami, dostosowanymi do wzrostu dzieci
oraz materiatami i przyborami do czytania, malowania i pisania. Na §cianach wisza po-
moce dydaktyczne, np. obrazki przedstawiajace $nieg, obrazki do wprowadzania literek
(arabskich i angielskie), ilustracje przedstawiajace scenki z bajek. Wida¢, ze wszystkie
pomoce (W tej 1 pozostatych salach) wykonane sg wlasnorgcznie.

Fot. 4i5. Pomoce dydaktyczne wyeksponowane na $cianach
pomieszczen przedszkolnych

* W drugiej i trzeciej sali jest dywanik, na ktorym dzieci bawig si¢ (klockami, grami
planszowymi, klockami z literkami i cyferkami itp.), w kolejnym pomieszczeniu jest dywa-
nik i telewizor.
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W czgsci ztobkowej znajduja si¢ nastgpujace pomieszczenia:

¢ Jedno do lezakowania. Znajduja si¢ w nim cztery zlaczone t6zeczka, dywaniki przed
nimi oraz komoda, w ktdrej przechowywana jest posciel do zmiany i pizamki dzieci. Na
$cianach umieszczono ilustracje przedstawiajace sceny z bajek disneyowskich.

Fot. 6. Cz¢$¢ ztobkowa — pomieszczenie przeznaczone do lezakowania

» Dwie sale z dywanikiem do zabaw. Na $cianach wyeksponowano scenki z dziecig-
cych bajek. Podtoga w tych pomieszczeniach wytozona jest dywanami. Pod oknami roz-
tozone sg materace obciagnicte posciela, z ktorych korzystajg dzieci nieumiejace jeszcze
chodzi¢. Dzieci lezg na tych materacach, turlaja si¢ po nich, pelzaja, raczkuja i obserwuja
te, ktore juz chodza.

Fot. 7. Czgs¢ ztobkowa — pomieszczenie przeznaczone do zabaw

» Czwarte pomieszczenie spetnia funkcje kuchni (szafki kuchenne, kuchenka gazowa,
mikrofaléwka, lodéwka) i tazienki ze wszystkimi wygodami.

Do przedstawianej placowki uczeszcza 45 dzieci (w tym 30 przedszkolnych i 15 Ztob-
kowych). Spetnione sa w nim zatem wymagania lokalowe, bowiem na jedno dziecko przy-
pada 1,6 m? powierzchni uzytkowe;j.

Przedszkole jest czynne w godz. 8.00 — 18.00. Pracuje w nim siedem wychowawczyn-
-opiekunek, ktore nie maja wyksztatcenia pedagogicznego, nie maja nawet matury. Ich
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miesieczne wynagrodzenie wynosi 700 leja*. Gdy dyrektor zatrudni wykwalifikowang
nauczycielke, to musi zaptacic jej 2.500 leja. Tylko w jednym przedszkolu (z tych odwie-
dzanych przeze mnie) byla zatrudniona wykwalifikowana nauczycielka angielskiego
pochodzenia. W godz. 8.00-18.00 pracuja dwie opiekunki w czgséci przedszkolnej i dwie
w ztobkowej, dodatkowo w godz. 8.00-15.00 w catej placoéwce pracuja dwie nauczycieli.
Nie zatrudnia si¢ innych osob, czyli intendenta, ksiggowej, woznej, pomocy itp. Czynnosci
zwigzane z pracg tych osob wykonuje pani M.

Do przedszkola przyjmowane sg dzieci od 1 do 4 roku zycia. Dzieci w wieku od 1 do
2 roku zycia tworza 15-osobowa grupg ztobkowa, dzieci starsze — 30-osobowa grupe
przedszkolna. Najwigksza liczbe dzieci odnotowuje si¢ we wrzesniu, pazdzierniku i maju.
We wrzesniu i pazdzierniku rodzice prowadzg starsze dzieci do szkoty, a mtodsze do przed-
szkola. Najmniej dzieci uczeszcza do przedszkola zima, czyli w grudniu i styczniu. Bywaja
miesiace, ze do placowki przychodzi zaledwie 10 dzieci. Wowczas pracuje tylko 1 opie-
kun w godz. 8.00-18.00 i drugi w godz. 8.00-15.00 oraz dyrektor-nauczyciel.

Rozktad dnia w przedszkolu, opracowany przez pania M., przedstawia si¢ nastepujaco:

8.00- 9.00 — Dzieci przychodza do przedszkola i podejmuja swobodne zabawy.
9.00-10.00 — Sniadanie — dzieci jedza to, co otrzymaja od rodzica. Przy okazji $nia-
dania uczg si¢ rozktada¢ naczynia na stole, jes¢ tyzeczka, czyli doskonalg czynnos$ci
samoobstugowe.

10.00-11.00 — Zajecia dydaktyczne prowadzone przez panig M.

11.00-12.00 — Zabawy dzieci, najczesciej w ogrodku.

12.00-13.00 — Lunch — dzieci jedzg to, co otrzymaja od rodzica. Przy okazji lunchu
rowniez podejmuja czynno$ci samoobstugowe.

Od godziny 13.00 — Swobodne zabawy dzieci, stuchanie i ogladanie bajek do momentu
przyjscia rodzicow.

W oddziale Ztobkowym przedszkola dzien pracy jest rOwniez harmonijnie roztozony:
8.00- 9.00 — Dzieci sg przyprowadzane i swobodnie si¢ bawia.

9.00-10.00 — Sniadanie — opiekun karmi mtodsze dzieci, pomaga starszym. Dzieci jedza
to, co otrzymaja od rodzica.

10.00-11.00 — Dzieci raczkuja, ucza si¢ chodzié, bawi¢, wykonywaé czynno$ci samo-
obstugowe.

12.00 —13.00 — Lunch — dzieci jedza to, co otrzymaja od rodzica.

Od godziny 13.00 dzieci swobodnie raczkuja, ucza si¢ chodzié, bawic, ubiera¢, podej-
muja swobodne zabawy i ogladaja bajki do momentu przyjscia rodzicow.

Pani M. planuje pracg w przedszkolu na caty rok, miesigc i tydzien. Kazdy miesigc ma
inny temat: wrzesien — zwierzgta, pazdziernik — transport, listopad — ja i moja rodzina, gru-
dzien — koledzy, styczen — bajki, luty — sklepy i zawody, marzec — natura (mrowki, chwa-
sty, motyle), kwiecien — pory roku, maj — kolory (podstawowe i pochodne), czerwiec —pi¢é
zmystow (wech, smak, stuch, wzrok, dotyk), lipiec-sierpien, to czas wakacyjny. Tematyka

4 700 leja egipskiego starcza na miesicczne utrzymanie i wyzywienie. Zycie w Egipcie nie jest drogie.
Egipcjanin, ktory kupit sobie mieszkanie (dodam, ze mieszkanie o powierzchni 50 m? kosztuje w przeli-
czeniu 40 tys. zt.) optaca tylko gaz, prad oraz wyzywienie. Dla Egipcjanina luksusem jest posiadanie auta.
Dlatego nieliczni je posiadaja i czgsto sa to samochody z lat 70., 80. i 90.



Polskie przedszkole w Egipcie 105

miesi¢czna jest rozktadana na tygodnie pracy. Na przyktad we wrzeéniu tematyke doty-
czacg zwierzat realizuje si¢ w nastgpujacej kolejnosci: w pierwszym tygodniu prowadzi
si¢ rozmowy na temat dzikich zwierzat, dzieci czytaja, maluja, ogladaja zdjgcia przedsta-
wiajace zwierzgta, w drugim — prowadzi si¢ zajecia o zwierzgtach gospodarskich, w trze-
cim — o zwierz¢tach wodnych a w czwartym — o domowych (kocie, psie).

Kazdego dnia w godz. 10.00-11.00 odbywaja si¢ zaj¢cia dydaktyczne. Wowcezas na-
uczyciel — pani M. —uczy dzieci rozpoznawania i nazywania liter alfabetu arabskiego i an-
gielskiego’. Najstarsze dzieci uczg si¢ trzymania w rece kredki, pedzla i dtugopisu. Dzieci
tacza ciagla linig punkty, rysujac w ten sposob okreslony ksztatt (np. lis¢ czy zwierze),
a potem, piszac liter¢ arabska i odpowiednig angielska. Zajecia dydaktyczne ze wszystki-
mi dzie¢mi (niezaleznie od wieku) prowadzi tylko pani M. W ich trakcie koncentruje si¢
na czytaniu, opowiadaniach, wycieczkach, ukierunkowanych obserwacjach i zabawie.
Dzieci starsze uczg si¢ ponadto trzymania i postugiwania si¢ przyborami plastycznymi
i pisarskimi podczas malowania i rysowania szlaczkéw literopodobnych. Nauczycielka
dba tez o to, aby dzieci opanowaty i doskonality czynno$ci samoobstugowe. Z okazji Swiat,
na przyktad Dnia Matki, przygotowuje z dzie¢mi wystepy (wiersze, piosenki, teatrzyki)
dla rodzicow i zainteresowanej polonii egipskiej. W przedszkolu nie organizuje si¢ zadnych
dodatkowych zaje¢, takich jak zajgcia taneczne, plastyczne, teatralne czy po§wigcone nauce
jezyka obcego.

Konkluzje

Warunki ekonomiczne zmuszajg wlascicielke przedszkola do jednoczesnego petnienia
w nim kilku funkcji: dyrektora, menedzera, nauczycielki. Zaprezentowana przeze mnie
placéwka prowadzona jest na wzor przedszkola polskiego. W swojej pracy Pani M. opra-
cowuje plany roczne, miesi¢czne, tygodniowe, planuje tez zajecia w ciggu dnia. W tym
zakresie nie odwoluje si¢ do ogdlnokrajowego programu pracy czy podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego, poniewaz takie dokumenty nie funkcjonujg w systemie
o$wiaty egipskiej. W codziennej pracy nauczycielka koncentruje si¢ na uczeniu dzieci
wykonywania czynno$ci samoobshugowych, obserwacji najblizszego srodowiska, pozna-
waniu liter arabskich i angielskich. Nauczycielka stosuje metody podajace, eksponujace
i praktycznego dzialania oraz spacery i wycieczki. Jednoczesnie respektuje w swoich
dziataniach nastgpujace zasady ksztalcenia: aktywnoSci, zaspokajania potrzeb dziecka,
integracji, pogladowosci, wigzania teorii z praktyka, przystgpnosci, systematycznosci,
swiadomego i aktywnego uczestnictwa dzieci. Wykorzystuje przede wszystkim naturalne,
wzrokowe i stuchowe srodki dydaktyczne.

W przedstawionym przedszkolu, podobnie jak w innych placéwkach, brakuje wykwa-
lifikowanych nauczycieli, infrastruktura o§wiatowa jest stabo rozwinieta, brakuje podsta-
wy programowej, programu wychowania przedszkolnego itp. Niedofinansowanie i brak
wymagan stawianych przez Ministerstwo O$wiaty powoduje, ze w placowkach przedszkol-
nych zatrudniani sg niewykwalifikowani nauczyciele. Do przedszkoli uczegszczaja tylko

5 Dodam, ze wspolczesny 40-50-letni Egipcjanin nie zna jezyka angielskiego (lub nauczy? sie go od
turystow).
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nieliczne dzieci, co przyczynia si¢ do tego, ze nie maja one rownego startu w szkole.
Rodzice ograniczaja si¢ tylko do uiszczania optat za przedszkole. Nie angazuja si¢ we
wspolprace z personelem placowki.

Jednym z najwigkszych wyzwan o§wiatowych Egiptu jest upowszechnienie edukacji
przedszkolnej, co moze, w dtuzszej perspektywie czasowej, przyczynic¢ si¢ do zmniejsze-
nia rozmiardw analfabetyzmu. Kraj ten nie bedzie w stanie konkurowaé na migdzynaro-
dowych rynkach pracy, jesli nie usprawni systemu o$wiaty. Po uzyskaniu stabilizacji
narodowej, demokratyzacji stosunkow spotecznych i politycznych mozna wigc oczekiwac,
ze w potowie XXI wieku nastapi szersza i glebsza reforma catego systemu o§wiaty w tym
kraju.
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O kompetencjach kluczowych w perspektywie konstruktywizmu. Recenzja ksiazki pod
red. Janiny Uszynskiej-Jarmoc, Barbary Dudel i Malgorzaty Gloskowskiej-Soldatow
Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniow w procesie edukacji wezesnoszkolnej, wydanej
naktadem Oficyny Wydawniczej ,,Impuls”, Krakow 2013.

Koncepcja kompetencji kluczowych nabie-
ra w ostatnich latach szczeg6lnego znaczenia
w szkolnictwie europejskim, zaréwno na pozio-
mie 0gdlnym odnoszacym si¢ do stanowienia ce-
low polityki o$wiatowej, budowania strategii
edukacyjnej Unii Europejskiej i jej panstw czton-
kowskich, jak i regionalnym — lokalnym, samo-
rzadowym, jednostkowym odnoszacym si¢ do
pracy nauczycieli i pedagogdéw na roznych po-
ziomach ksztalcenia instytucjonalnego i pozain-
stytucjonalnego. Jest to zwigzane, mi¢dzy inny-
mi, z dynamicznie dokonujacymi si¢ na $wiecie
zmianami w technice, technologii, nauce, gospo-
darce i kulturze, ktore powoduja, ze Europejczy-
cy muszg ustawicznie zdobywa¢ nowa wiedz¢
i umiejetnosci spoteczno-zawodowe, pozwalaja-
ce na elastyczne, ptynne przystosowywanie si¢
do tych zmian'!. Warto w tym miejscu wspomnie¢
o wynikach rankingéw potencjatu i rezultatow
w obszarze innowacji publikowanych w formie
réznorodnych raportow, np. Innovation Union
Scoreboard Report*, The Global Innovation
Index?, ktore pokazuja, ze panstwa cztonkowskie
Unii Europejskiej wciaz maja nieco mniejsze

! Zob. Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cate
zycie. Europejskie Ramy Odniesienia. Zatacznik do
zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18
grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia si¢ przez cate zycie,
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/pl/
0j/2006/1_394/1_39420061230p100100018.pdf [dostep
04-08-2013].

2 H. Hollanders, N. Es-Sadki, Innovation Union Sco-
reboard 2013, http://ec.europa.eu/enterprise/policies/
innovation/files/ius-2013_en.pdf [dostep 04-08-2013].
3 S. Dutta, The Global Innovation Index 2013, http://
www.globalinnovationindex.org/content.aspx?pa-
ge=GII-Home [dostep 04-08-2013].

osiagnigcia w porownaniu ze §wiatowymi lide-
rami w dziedzinie innowacyjnosci — Koreg Po-
tudniowa, USA i Japonia. Przy czym Polska
wedtug Innovation Union Scoreboard 2013 jest
zaliczana do kategorii tzw. ,,innowatoréw o skro-
mnych wynikach”, uzyskujacych poziom inno-
wacyjnosci znacznie nizszy od $redniej Unii
Europejskiej, natomiast w raporcie The Global
Innovation Index 2013 zostala sklasyfikowana na
49 miejscu (na 142 kraje).

Biorac pod uwagg, ze powodzenie wielu stra-
tegii gospodarczych, spotecznych czy ekono-
micznych zalezy od jakosci wyksztalcenia oby-
wateli kraje, Unii Europejskiej opracowaty
i przyjety dokument okreslajacy zestaw tzw.
kompetencji kluczowych zdobywanych w proce-
sie uczenia si¢ przez cale zycie: porozumiewa-
nie si¢ W jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢
w jezykach obcych, kompetencje matematyczne
i podstawowe kompetencje naukowo-technicz-
ne, kompetencje informatyczne, umiejgtnosc
uczenia si¢, kompetencje spoteczne i obywatel-
skie, inicjatywno$¢ 1 przedsigbiorczos¢, $wiado-
mos$¢ i ekspresja kulturalna®. Zgodnie z dyrek-
tywami unijnymi strategie ksztatcenia na roz-
nych szczeblach w panstwach czlonkowskich
powinny uwzglednia¢ tworzenie warunkéw do
nabywania, ksztaltowania, rozwijania i utrzy-
mywania tych kompetencji u wszystkich ludzi.
W tym kontekscie z satysfakcja trzeba przyjac
aktualnos$¢ i trafno$¢ problematyki jaka podjeto
w recenzowanej monografii wieloautorskiej

4 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia
18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cale Zycie, http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:
2006:394:0010:0018:pl:PDF [dostgp 04-08-2013].
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Rozwijanie kompetencji kluczowych uczniow
w procesie edukacji wezesnoszkolnej, pod redak-
cja naukowa Janiny Uszynskiej-Jarmoc, Barba-
ry Dudel i Matgorzaty Gloskowskiej-Sotdatow.
Satysfakcja jest tym wigksza, bowiem jej auto-
rzy rozwijanie kompetencji kluczowych okreslo-
nych przez Parlament Europejski odniesli do
mtodszego wieku szkolnego, najwazniejszego
dla rozwoju wielu umiej¢tnosei intelektualnych
i spolecznych’, ktére wyznaczajg jako$¢ wypet-
niania w dorostosci rdl osobistych, zawodowych
i spotecznych, a tym samym jakos$¢ funkcjono-
wania spoleczenstwa i gospodarki.

Ksigzka ma dobrze przemyslana, zgrabna kon-
strukcje. Jej trzon stanowia trzy czesci, zatytuto-
wane: Kompetencje kluczowe jako warunek i wy-
nik uczenia si¢ przez cate zZycie (cz. I), Rozwi-
janie kompetencji kluczowych w przedszkolu
i szkole (cz. 11), Nauczyciel XXI wieku — wybra-
ne aspekty dziatalnosci edukacyjnej (cz. 111).
W poszczegolnych czgsciach wyrdzniono 14
rozdzialow, przy czym najobszerniejsza jest
czes¢ 11, obejmujaca 9 podobnie ustrukturyzo-
wanych rozdzialow. Zatem, juz na podstawie
analizy struktury ksiazki, mozna stwierdzi¢, ze
jest to koherentny zbior tekstow.

Spo6jnos¢ pracy dodatkowo wzmacnia to, ze
autorzy poszczeg6lnych tekstow przyjeli jedna
optyke poznawcza, jaka jest perspektywa
konstruktywizmu poznawczego i spotecznego.
W zwiazku z tym wigkszo$¢ podejmowanych
przez nich zagadnien jest w ich ogladzie po-
znawczym, praktycznym, a niekiedy i badaw-
czym, odnoszona do konstruktywizmu jako
teorii wiedzy, poznania i uczenia si¢. To kon-
struktywistyczne podejscie do edukacji (do pra-
cy z dzieckiem w toku rozwijania kompetencji
kluczowych) budowane jest na analizie pogla-
doéw ,,fundatoréw” zatozen konstruktywizmu,
m.in. J. Piageta, L. Wygotskiego, J. Brunera oraz

3> Zob. np. D. Klus-Stanska (2006), Behawiorystyczne
zrodta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechow
glownych wezesnej edukacji. W: D. Klus-Stanska, E.
Szatan, D. Bronk (red.), Wczesna edukacja, miedzy
schematem a poszukiwaniem nowych uje¢ naukowo —
badawczych. Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego.

¢ Szczegolowo perspektywa konstruktywizmu po-
znawczego 1 spotecznego jako podstawy teoretycznej
nabywania kompetencji kluczowych zostala przed-
stawiona przez M. Gloskowska-Sotdatow w I czesci
ksigzki (rozdz. II).

tworcow koncepcji pedagogicznych (gtownie na
gruncie polskim) uwzgledniajacych te zatozenia,
m.in. D. Klus — Stanskiej, S. Dylaka, R. Micha-
lak czy E. Filipiak®.

Watpliwos$ci jednak moze budzi¢ nieco po-
wierzchowny sposob traktowania zatozen kon-
struktywizmu w niektorych przedstawianych
przez autordw propozycjach pracy z dzie¢mi
w sferze rozwijania kompetencji kluczowych.
Trzeba si¢ bowiem zastanowi¢ czy zastosowanie
metod aktywizujacych na lekcji, podzielenie ucz-
niow na grupy, wzbogacenie przestrzeni klasy
przedmiotami przyniesionymi przez nauczycie-
la z domu to juz sygnal, ze dziecko bgdzie samo-
dzielnie odkrywaé, bada¢, doswiadczac, anali-
zowac, kwestionowaé, negocjowac?’” A moze jest
to bardziej przejaw uprawiania tzw. ,,nowej” dy-
daktyki zmierzajacej w kierunku poszukiwania
atrakcyjnych (aktywnych) metod przekazu wie-
dzy, ale nadal tej suchej, pewnej, statycznej,
w postaci wnioskow i1 informacji, nadal podawa-
nej przez nauczyciela tylko w atrakcyjniejszym
opakowaniu?® W tym kontek$cie warto ponowic¢
zglaszany przez polskich pedagogéw® postulat
ujmowania konstruktywizmu przede wszystkim
jako teorii uczenia si¢, a nie nauczania.

Czgsé¢ I recenzowanej pracy (rozdz. I-III)
mozna potraktowac jako wprowadzenie do pro-
blematyki kompetencji kluczowych. Znajduja si¢
tutaj rozwazania dotyczace istoty i rodzajow
kompetencji kluczowych (rozdz. I — B. Dudel),
konstruktywizmu jako podstawy teoretycznej ich
nabywania (rozdz. II - M. Gloskowska-Sotdatow)

7 Podobne pytanie-watpliwos¢ postawita M. Gtoskow-
ska-Sotdatow przy okazji omawiania dylematow i kon-
trowersji wokot stosowania zatozen konstruktywizmu
w edukacji (s. 38).

8 D. Klus — Stafiska (2008), Dokgd zmierza polska
szkota? — pytania o Slepe uliczki, kierunki, konteksty.
W: D. Klus-Stanska (red.), Dokgd zmierza polska
szkota? Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
s. 15-16.

°® Zob. m.in. S. Dylak (2000), Konstruktywizm jako
obiecujqca perspektywa w ksztatceniu nauczycieli. W:
H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, S. Dylak (red.), Wspot-
czesnos¢ a ksztalcenie nauczycieli. Warszawa, Wydaw-
nictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP; B.D. Goteb-
niak (2005), Konstruktywizm — moda, ,,nowa religia”,
czy tylko/az interesujqca perspektywa poznawcza
i dydaktyczna, ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 1;
D. Klus-Stanska (2010), Dydaktyka wobec chaosu
pojec i zdarzen. Warszawa, Wydawnictwo Akademic-
kie ,,Zak”.
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oraz uczenia si¢ dzieci jako niezbednego warun-
ku rozwoju i nabywania kompetencji kluczo-
wych (rozdz. III — J. Uszynska-Jarmoc). Przy
czym, jak si¢ zdaje, gldwny cigzar poznawczy
w tej czesci ksigzki spoczywa na rozdziale przy-
gotowanym przez B. Dudel, zatytulowanym
Istota i rodzaje kompetencji kluczowych. Autor-
ka dokonata tutaj uzytecznego poznawczo prze-
gladu réznorodnych znaczen, ujg¢ i kontekstow
kompetencji cztowieka w ogodle (m.in. A. Mecz-
kowskiej, S. Dylaka, M. Czerepaniak-Walczak,
W. Furmanka), odniosta te rozwazania do istoty
kompetencji kluczowych, po czym dokonata
analizy zalecen Parlamentu Europejskiego doty-
czacych kompetencji kluczowych i ich wskaz-
nikow. Jednakze ta budzaca nadziej¢ wizja
spoteczenstwa sktadajacego si¢ z jednostek po-
siadajacych kompetencje kluczowe, zostata nie-
co wygaszona stwierdzeniem odnoszacym si¢ do
realiow polskiej edukacji: ,,W Podstawie progra-
mowej ksztatcenia ogolnego dla szko6t podstawo-
wych (2008) nie wystepuje pojecie kompetencji
kluczowych” (s. 23). Rodza si¢ zatem pytania:
Czy polska szkota nie stosuje si¢ do zalecen Par-
lamentu Europejskiego? Czy tym samym polscy
uczniowie jako absolwenci nie beda przygoto-
wywani do podejmowania wyzwan w szybko
zmieniajacym si¢ swiecie? B. Dudel wskazuje,
ze stosuje si¢, ale posrednio, sygnalnie, ze pew-
ne umiej¢tnosci rozpatrywane w kontekscie
kompetencji kluczowych zostaty zawarte w pod-
stawie, ale nie wprost, ze polscy uczniowie biora
udziat w testach mierzacych kompetencje (szko-
da tylko, Ze autorka nie podaje informacji o osig-
ganych przez nich wynikach). Podobne wnioski
wysuwaja tez inni autorzy (m.in. J. Uszynska-
-Jarmoc, E. Jakubowska), poszukujacy wskazni-
kéw poszezegdlnych kompetencji kluczowych
w Podstawie programowe;j.

W czgéci 11 (rozdz. IV-XII) przedstawiono
okreslone przez Parlament Europejski kompe-
tencje kluczowe w zblizonym uktadzie: istota
i struktura, wskazniki kompetencji w wieku przed-
szkolnym i mlodszym wieku szkolnym, wybra-
ne problemy rozwijania, implikacje praktyczne.
Przy czym do tego zestawu kompetencji dodano
jeszcze jedna, nie uwzgledniong przez Parlament
— dbanie o zdrowie i sprawnos¢ fizyczna, co mo-
zna potraktowac jako przejaw troski autoréw nie
tylko o umystowy, ale i fizyczny rozwdj ucznia.
Ta czg$¢ recenzowanej ksiazki to wielowatkowa,
nasycona licznymi odwotaniami do literatury

polskiej i obcojezycznej, do raportow dotycza-
cych stanu polskiej i europejskiej edukacji oraz
— co niezwykle cenne poznawczo — do wlasnych
doswiadczen badawczych i praktycznych auto-
row, wypowiedz ukazujaca Czytelnikowi jak
mozna wspomagac dziecko w procesie zdobywa-
nia i rozwijania kompetencji kluczowych.

Nie bede w tym miejscu dokonywaé wyczer-
pujacego przegladu wszystkich zawartych w pra-
cy sposobow ujmowania kompetencji kluczo-
wych, to pozostawiam Czytelnikowi, jednak na
zachgte przywolam dwa, interesujace poznaw-
¢z0, a odnoszace si¢ do: kompetencji uczenia si¢
(rozdz. VIII - J. Uszynska-Jarmoc) oraz kompe-
tencji spotecznych i obywatelskich (rozdz. X —
A. Kienig).

Dokonujac charakterystyki kompetencji ucze-
nia si¢, J. Uszynska — Jarmoc kontynuuje, pogte-
bia i uzupelnia watki sygnalizowane przez nig
w trzecim rozdziale pracy, a dotyczace wiedzy
o wiedzy, wiedzy o tym, jak si¢ uczy¢, metawie-
dzy. Zgodnie z definicja Parlamentu Europejskie-
go autorka przyjmuje, ze ,kompetencja uczenia
si¢” to ,,zdolno$¢ konsekwentnego 1 wytrwalego
uczenia si¢, organizowania wlasnego procesu
uczenia si¢, w tym poprzez efektywne zarzadza-
nie czasem i informacjami, zaréwno indywidu-
alnie, jak i w grupach. Kompetencja ta obej-
muje §wiadomo$¢ wlasnego procesu uczenia si¢
i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie do-
stepnych mozliwosci oraz zdolno$¢ pokony-
wania przeszkod w celu osiggnigeia powodzenia
w uczeniu si¢. Kompetencja ta oznacza nabywa-
nie, przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy
i umiejetnosci, a takze poszukiwanie 1 korzysta-
nie ze wskazowek” (s. 48—49). Zatem kompeten-
cja uczenia si¢ odgrywa duza rolg, (warunkuje)
osiggnigcia uczniow w zakresie m.in. czytania,
pisania czy liczenia. Tymczasem z dokonanej
przez J. Uszynska-Jarmoc analizy tre$ci Podsta-
wy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkot
podstawowych (2008) wynika, ze uwzglgedniono
w niej jedynie kilka wskaznikow tej kompeten-
cji. Autorka przyczyn takiego stanu rzeczy upa-
truje w obawach dorostych, ze treéci zwiazane
z procesem wilasnego uczenia si¢ sg zbyt trudne
do zrozumienia dla dzieci, a tym samym zarezer-
wowane tylko dla nauczajacych. Odwotujac si¢
do licznych badan zagranicznych (m.in. Pillow
2008; Black, Swann, Wiliam 2006; Sobel, Li,
Corriveau 2007), stwierdza, ze te obawy sa nie-
uzasadnione, bowiem dzieci (nawet 3-4-letnie)
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maja kompetencje potrzebne do $wiadomego,
autonomicznego i samoregulowanego procesu
uczenia si¢ (s. 127). Warto podkresli¢ nie tylko
duze walory poznawcze, teoretyczne tego roz-
dziatu, ale i duze walory praktyczne. Autorka
przedstawia bowiem mozliwosci aplikacji kon-
cepcji metauczenia si¢ w praktyce edukacji
dziecka w mtodszym wieku szkolnym w postaci
programu ,,Rozumiem siebie i szkote, umiem si¢
uczyc¢”, ktory zostal opracowany pod jej kie-
runkiem. Analiza celdw, zalozen, tresci, metod
i form pracy przyjetych w programie daje swia-
dectwo tego, ze wypelnia on znamiona inno-
wacyjnosci, zatem wart jest szerokiego upow-
szechniania.

Nowoczesny Europejczyk powinien by¢ nie
tylko §wiadomy wlasnego procesu uczenia si¢
i potrzeb w tym zakresie, ale takze aktywnego
udziatu w rozwoju spoteczenstwa, demokratycz-
nego obywatelstwa, integracji europejskiej, na co
szczegdlng uwage zwraca A. Kienig (rozdz.
VIII), dokonujac charakterystyki kompetencji
obywatelskich i spotecznych. Autorka, odwotu-
jac si¢ do bogatej literatury przedmiotu (m.in.
Schaffer 2010; Kowalik 2002; Lillvist i in. 2009),
dokonuje precyzacji poje¢ ,.kompetencja spo-
feczna” i, kompetencja obywatelska”, ktora to
z kolei staje si¢ podstawg do wyodrgbnienia
wskaznikow kompetencji spotecznych i obywa-
telskich dziecka w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym. W toku rozwijania kompetencji
spotecznych dziecka akcentuje rol¢ zar6wno na-
uczycieli, jak 1 rodzicow, ktorzy ,,powinni braé
pod uwage poszerzenie zakresow wspolnych
dziatan wzbogacajacych spoleczne doswiadcze-
nia dziecka w domu i poza domem, stwarzac¢
mozliwo$ci zapewniajace rozwdj $wiadomosci
spotecznej 1 gotowosci do wspdtpracy z innymi,
ale takze wlacza¢ je w rdzne aktywnosci spotecz-
ne i dostarcza¢ mu doswiadczen spotecznych”
(s. 152). Te postulaty pod adresem rodzicéw i na-
uczycieli nabieraja jeszcze wigkszego znaczenia
w kontekscie raportu Diagnoza spoteczna 2011.
Warunki i jakosé zycia Polakéw'®, z ktorego wy-
nika, ze do$wiadczenia spoteczne i dziatania
obywatelskie Polakow sa raczej stabe i niesyste-

10 J. Czapinski, T. Panek, Diagnoza spoteczna 2011.
Warunki i jakos¢ zycia Polakow,
http://analizy.mpips.gov.pl/images/stories/publ i ra-
porty/Raport_Glowny_2011_pop_INTERNET.pdf
[dostep 04-08-2013].

matyczne. Zatem w pelni uzasadnione jest inten-
syfikowanie ré6znorodnych oddziatywan pedago-
gicznych w zakresie rozwijania u dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym kompetencji
spotecznych i obywatelskich, a inspiracje ku
temu znajdzie Czytelnik w zaproponowanych
przez A. Kienig scenariuszach zaje¢ dydak-
tycznych.

Czgs¢ 111 pracy (rozdz. XIII-XIV) zostala
poswiecona wybranym aspektom dziatalno$ci
edukacyjnej w zakresie rozwijania kompetencji
kluczowych, ze szczegdlnym wyeksponowaniem
roli nauczyciela w tym zakresie. Zawarto tutaj
interesujgce poznawczo rozwazania o roli in-
terakcji spotecznych, wychowawczych, edu-
kacyjnych dziecka z dorostym (rozdz. XIII —
E. Jaszczyszyn) oraz zindywidualizowanego po-
dejscia do ucznia, zwlaszcza ze specyficznymi
trudnos$ciami w uczeniu si¢, w procesie nabywa-
nia i rozwijania kompetencji kluczowych (rozdz.
XIV —J. Szada-Borzyszkowska). Tym samym po
raz kolejny podkreslono wagg dialogu, refleksyj-
nosci, indywidualizacji, podmiotowosci, (z)ro-
znicowania w toku edukacji wczesnoszkolnej.

Warto podkresli¢, ze recenzowana ksiazke,
pomimo ze ma ona raczej charakter poradnika,
skryptu dla studentéw i nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, mozna probowaé odczytywaé
takze na innych, gltebszych poziomach. Jest ona
bowiem nie tylko namystem pedagogéw (gtow-
nie z dziedziny edukacji wezesnoszkolnej) nad
istota kompetencji kluczowych, warunkow i mo-
zliwos$ci ich rozwijania w pracy z dzieckiem
przedszkolnym i w mtodszym wieku szkolnym
(cho¢ realia edukacyjne dla rozwijania kompe-
tencji kluczowych w Polsce mogty by¢ wyraz-
niej przez Autoréw zarysowane), nie tylko
ponowna proba wyeksponowania zalet dziatal-
nosci edukacyjnej wykorzystujacej zalozenia
psychologii i pedagogiki konstruktywizmu
poznawczego i spotecznego, ale takze glosem
w dyskusji nad istotg polskiej edukacji w ogole,
nad tworzeniem warunkow do ksztatcenia kom-
petentnego (zgodnie z zaleceniami Parlamentu
Europejskiego i Rady) polskiego ucznia-obywa-
tela zjednoczonej Europy. Ponadto, ksigzka moze
by¢ takze zrddlem inspiracji dla badaczy peda-
gogicznych, gdyz niektore zagadnienia porusza-
ne przez autoroOw sg stabo opisane w literaturze
przedmiotu (np. inicjatywnos$¢ i przedsigbior-
czo$¢) 1 wymagaja dalszych poszukiwan po-
znawczych i badawczych.
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Na zakonczenie warto postawi¢ pytanie, kto-
re caly czas powracato w toku lektury recenzo-
wanej rozprawy: ,,Czy we wspolczesnej polskiej
szkole jest mozliwa realizacja koncepcji kompe-
tencji kluczowych?”. To pytanie troch¢ niewy-
godne, ale moze uzasadnione zwazywszy na
wyniki diagnoz dokonywanych przez znawcow
wezesnej edukacjil!, ktore pokazujg m.in. nie-
przystosowanie kadrowe, organizacyjne, prze-
strzenne polskiej szkoty do uczniow w mtodszym
wieku szkolnym, anachroniczne sposoby naucza-

11" Zob. np. takie prace, jak: D. Klus-Stanska, M. No-
wicka (2005), Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkol-
nej. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne;
A. Kalinowska (2010), Pozwdlmy dzieciom dziatac -
mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego.
Warszawa, Centralna Komisja Egzaminacyjna; A. No-
wak-Lojewska (2011), Od szkolnego przekazu do kon-

nia, np. wyktad, pogadanka (wedlug zaplanowa-
nego zestawu pytan i odpowiedzi), tlumigce
tworczos¢ 1 spontaniczno$¢ dzieci, ich samo-
dzielnos¢, aktywno$¢ poznawcza i badawcza,
stosowanie wojskowej dyscypliny (podnies reke,
wstan, usiadz, wyprostuj si¢). Sformutowane py-
tanie — cho¢ wzbudzajace gorzka refleksje — jest
nie tylko przejawem mojego niepokoju o (nie)
przystawalno$¢ polskiej szkoty do zapotrzebo-
wan spotecznych, ale takze wyrazem uznania dla
dazen, poszukiwan i propozycji autoréw tego
opracowania, ktorzy pokazuja, ze edukowac
mozna (i trzeba) inaczej.

struowania znaczen. Wiedza spoleczna miodszych
uczniow z perspektywy nauczyciela. Zielona Gora, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Zielonogorskiego; Szczep-
ska-Pustkowska M. (2011), Od filozofii dziecinstwa do
dziecigcej filozofii zycia. Krakoéw, Impuls.
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oswiadczenie%20autorow. doc), w ktéorym prosimy o stwierdzenie, ze tekst jest jego/ich au-
torskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie podlega zadnemu innemu postepowaniu
wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by przeciwdziata¢ praktykom ,,ghostwriting”
i,,guest authorship”, w oswiadczeniu znajduje si¢ tez deklaracja dotyczaca wktadu kazdego z au-
toréw w powstawanie publikacji (z podaniem afiliacji oraz kontrybucji, tj. informacji, kto jest
autorem koncepcji, zatozen, metod itp.). Podpisane o$wiadczenie nalezy wysta¢ na adres kore-
spondencyjny redakc;ji:

»Problemy Wczesnej Edukacji”
Katedra Wczesnej Edukacji UWM
10-725 Olsztyn, ul. Prawochenskiego 13,

albo w formie skanu na adres e-mailowy redakcji: klus_stanska@op.pl

3.

4.

Przyjmujemy artykuly w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia lub ryciny prosimy

przysylac jako osobne pliki. Maksymalna objgtos¢ tekstu wynosi 14 stron.

W pracach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

» Tekst — czcionka Times New Roman 12, interlinia 1,5; marginesy standardowe.

* Na wstepie tekstu nalezy zamies$ci¢ streszczenie (max. 250 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (4-7) w jezykach polskim i angielskim.

Przypisy bibliograficzne zawarte sg w tekscie artykutu (styl amerykanski), sktadaja si¢ z nazwi-

ska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku, ujetych w nawias,

np.: (Kowalski 2006: 32).

* Gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapisu-
jemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

* Przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecinkiem,

np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoroéw jest trzech lub wigcej, podajemy nazwisko

pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills 1 in. 2006).

Przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, umieszczone sa na

dole strony i kolejno numerowane.

» Wszystkie publikacje, na ktore Autor powoluje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bibliografii
dodanej na koncu artykutu, w uktadzie alfabetycznym wedtug podanego nizej wzoru.
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° Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok wyda-
nia w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po przecin-
ku wydawnictwo.
np.: Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakoéw, Universitas.

Torrance E. P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.
Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

° W przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, inicjat
imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytul i numer czasopisma,
np.: Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zycio-
wego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J. M. (1998), Alternative interpretations. Valid or not? ,,Theory and Psychology”,
8(1).

° Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy, datg
dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.org.uk/hi-
story/chapterl1.html, 07.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, opisanej szczegotowo na stronie http://pwe.ug.edu.pl/procedura.html. Kazdy
artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie przez redakcj¢ i po pomyslnej kwalifikacji
zostaje przekazywany dwom niezaleznym recenzentom spoza jednostki wydajacej czasopismo.
Teksty sa recenzowane poufnie i anonimowo zgodnie z zasadami podwdjnej anonimowej re-
cenzji (double-blind review). Decyzja o publikacji artykutlu podjeta zostaje na podstawie oceny
recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny wniosek
recenzenta dotyczacy warunkow dopuszczenia artykutu naukowego do publikacji lub jego odrzu-
cenia. Kryteria kwalifikowania: a) zgodno$¢ z profilem pisma; b) zgodnos$¢ z wiedza naukowa;
¢) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalno$¢; e) wartos¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymuja gratyfikacji za publikacje tekstow na tamach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artykutach,
niemajacych wptywu na ich merytoryczng zawartosé.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sa sprzeczne z etyka i sta-
nowig wyraz nierzetelnosci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki beda ujawniane, wlacznie
z powiadomieniem odpowiednich podmiotéw (instytucje zatrudniajace autoréw, towarzystwa
naukowe, stowarzyszenia edytorow naukowych). Zgtaszajacy artykut Autor ponosi gtowna odpo-
wiedzialno$¢.
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+ Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom of the
page and numbered consecutively.

 All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given at the
end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow the layout given
below:

° For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title

of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher e.g.: Bruner J.S.
(2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas. Torrance E. P. (1995), Why fly? A philosophy
of creativity. Norwood, Ablex Publishing.
Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New Demands?
In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond the Competent Child. Exploring
Contemporary Childhoods in the Nordic Welfare Societes. Roskilde, Roskilde University
Press.

° For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication in paren-
thesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:
Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu Zyciowego.
,.Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7). Corbin J. M. (1998), Alternative interpretations: Valid
or not? ,,Theory and Psychology”, 8(1).

° For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in italics,
full-stop, date accessed, e.g.: Gilliard D., Education in England: a brief history. http://
www.educationengland.org.uk/history/chapter11.html, 07.04.2011.

5. Texts submitted to ,,Issues in Early Education” will be subject to a peer review process, the details
of which are given at the following address review process. As a first step, every article undergoes
formal assessment by the editors, after qualification at this stage it is then passed on to two
independent reviewers. Texts are reviewed anonymously and in full confidentiality, following
the double-blind review system. The decision to publish articles is dependent on the assessment
of the reviewers.

6. The written review contains the grounds of assessment and suggestions for improvements
and the reviewer’s unequivocal proposal regarding the conditions for admission of a research
article for publication or for its rejection. Eligibility criteria: a) conformity with the character
ofthe periodical b) compliance with scholarly knowledge, ¢) clarity of the lecture, d) originality,
e) research value.

7. Authors do not receive payment for the publication of their texts in ,,Issues in Early Education”.

8. The editors have the right to make minor changes to articles, as well as abridgements, not having
any effect upon the overall merit of the content.

9. The editors would like to inform contributors that the practices of ,,ghostwriting” and ,,guest
authorship” are against the ethics and practices of scientific inquiry.All examples of such practices
will be disclosed and the appropriate bodies informed (the institutions which employ the author,
scientific societies, scientific editors). The author takes full responsibility for any article offered
for publication.
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