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Lucyna Telka
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Wspieranie autonomii malego dziecka w placowce —
wychowanek i wychowawca

Summary

Supporting the autonomy of small children in the educational institution — the learner and
the educator

Synopsis: Human autonomy is social in character. The process of gaining autonomy takes the person’s
whole life. In addition to this, no one can give autonomy to a child, rather the child becomes
autonomous with time. The notion of a small child’s competence is connected with the concept
of autonomy. A small child has intellectual, emotional and physical powers to constantly become
more and more autonomous. Therefore, the child must be supported by the educator who allows
the child to show enough initiative, and gives her or him enough time to perform tasks, face obstacles,
experience frustration and refuse requests. In reference to the educator, the notion of autonomy
is perceived as a representation and cultural element of the educator’s actions. On the educator’s
side, supporting the autonomy of a small child requires the educator to imagine the world from the
child’s perspective in relation to learning, and the place she or he has within it.

Stowa kluczowe: autonomia matego dziecka, wolnos¢ i reguty, kompetencje dziecka, towa-
rzyszenie w rozwoju, kultura dziatania

Keywords: small children’s autonomy, freedom and regulations, child’s competences,
accompanying child development, culture of action

Uwagi wstepne

W tytule niniejszego opracowania zaznaczona zostala wspdtobecnos¢ dziecka i doro-
stego, ktora odnosi si¢ do tezy, ze nabywanie autonomii przez dziecko jest procesem sta-
wania si¢ wychowanka i wychowawcy. Przedmiotem zainteresowan w artykule jest pewien
aspekt relacji wychowanka — matego dziecka do 3 roku zycia i wychowawcy, profesjonal-
nie podejmujacego towarzyszenie dziecku w rozwoju w placowce wychowania, w ztob-
ku, mianowicie ksztattowanie autonomii przez male dziecko. Wspieranie stawania si¢
wychowanka autonomicznym wymaga od wychowawcy wiedzy (na temat przebiegu pro-
cesu autonomii), wyobrazenia celu finalnego (wyobrazenia autonomii jako warto$ci),
odwagi w byciu wychowawca wspierajacym autonomi¢ wychowanka.

Swoboda, samodzielnos¢ dziecka, wolnos¢ w wychowaniu zostaly usankcjonowane
w teorii, a przede wszystkim w polu praktyki wraz z ideami Nowego Wychowania (Kupi-
siewicz 2012). W pedagogice spotecznej, w pogladach H. Radlinskiej obecne byty od
poczatku ksztattowania si¢ tej dyscypliny. Analiza koncepcji wychowania i dokonan
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praktycznych w placowkach, w ktorych przebywa mate dziecko, pokazuja je jako aktyw-
nego wspotuczestnika relacji ze Swiatem (Dolto 1985; David, Appel 1973; Caiati, Delac,
Miiller 2003; Ogrodzinska 2010; Telka 2007). Istnieje zatem wicle przestanek podkresla-
jacych stanowisko dotyczace mozliwosci-konieczno$ci wspierania ksztalttowania przez
dziecko autonomii. Proba analizy pojecia autonomii przez pedagoga zach¢ca do odwoly-
wania si¢ do wielu perspektyw teoretycznych, bedzie je jednak ogniskowac stanowisko
pedagogiki spotecznej, podkreslajace swoistos¢ relacji wychowanka i wychowawcy
w symbolicznym sformutowaniu by¢ ,,Obok” (Marynowicz-Hetka 2005), wrazliwie,
z uwaga, gotowosciag wychowawcy do odpowiadania na oczekiwania matego dziecka.

Autonomia cztowieka ma charakter spoleczny. Proces nabywania autonomii dotyczy
catego zycia cztowieka. Wazna przestanka dla rozumienia pojgcia autonomii jest poglad
S. Hessena, ze to ,,nigdy w pelni nieurzeczywistnione zadanie”, dotyczace ksztaltowania
,wewngtrznej sity wolnosci wychowanka” (Woloszyn 1998: 56-57). Cztowiek rozpoczy-
na swoje zycie wsrod praw, norm, wartosci, idei ustanawianych przez dziadkow, rodzicow
(Ollivier 2002: 52). Heteronomia poprzedza autonomi¢. Reguty, zwyczaje, wartosci rodzi-
cow, wychowawcow sa przez dziecko poznawane, uwewngtrzniane, kontestowane, przyj-
mowane jako swoje ( Ollivier 2002: 52).

W odniesieniu do matego dziecka E. Erikson przywotuje okreslenie pierwszej eman-
cypacji (Witkowski 2000: 130). Pierwsze przejawy nabywania autonomii mozna zaobser-
wowac u dziecka bardzo wczesénie, gdy dziecko samo chwyta palec dorostego, gdy wyciaga
r¢ce w kierunku zabawki, gdy przejawia inicjatywe (Contrepois 2003: 18 ). Te proste prze-
jawy aktywnosci dziecka to jego pierwsze wybory dotyczace uczud, ciata. Proces ksztat-
towania autonomii przez jednostke analizowany jest przede wszystkim w odniesieniu do
mentalnej sfery osobowosci czlowicka. A. Contrepois podkresla, ze wspiera¢ autonomi¢
dziecka, to wspieraé przejawy jego inicjatywy, pozwalaé¢ dziecku podejmowac decyzje,
dokonywaé wyborow, ktore umozliwiaja stopniowe budowanie samoswiadomosci
(Contrepois 2003: 18).

Autonomia dziecka — podstawowe cechy

Autonomia jest charakteryzowana jako proces dokonujacy si¢ w relacjach pomiedzy
wychowawcg i wychowankiem. Obecnos$¢ dorostego w tym procesie przyblizaja czgsto
przywotywane w literaturze, klasyczne sformutowania: H. Radlinskiej: ,,za nikogo nie
mozna si¢ rozwija¢” (Radlinska 1961), M. Montessori: ,,pozwd6l mi zrobi¢ to samemu”
(Miksza 1998), J. Korczaka: ,,jestem maty ale wazny” (Korczak 1992) oraz spostrzezenie
Ch. Schuhl (2004), podkreslajace, ze dziecko moze ksztatltowaé swoja osobowosé, gdy jest
dostrzegane. Akcent potozony jest na podmiotowe dazenie dziecka do poznawania siebie
i $wiata. Dorosty tworzy mu do tego warunki, polegajace na zapewnieniu dziecku samo-
dzielno$ci odpowiedniej dla etapu rozwoju (Hurlock 1985: 451-453).

E. Erikson za konstytutywne dla ksztattowania autonomii przez jednostke uznaje pier-
wotng, wczesng ufnos¢, nabywane przez dziecko umiejetnosci panowania nad sobg i oto-
czeniem oraz mozliwo$¢ bezpiecznego stanowienia o sobie w relacjach z innymi
(Witkowski 2000: 129-130). Proces nabywania autonomii przez jednostke dokonuje si¢
w toku negocjacji z przejawami spolecznych oczekiwan i naciskow. Jest zatem w proces
autonomii wpisany pewien paradoks — wolnos¢ i reguty. Autonomia jednostki moze by¢
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rozumiana jako jej wolno$¢ oraz uwewnetrzniane i respektowane przez nig reguty spotecz-
ne. A. Contrepois podkresla, ze by¢ zdolnym do autonomii, to by¢ wolnym w zakresie nam
danym i akceptowanym (Contrepois 2003: 17). Jedna z cech procesu ksztaltowania auto-
nomii jednostki jest swoista dramaturgia sytuacji, w ktorych ona uczestniczy oraz jej
przezy¢, do§wiadczen.

E. Erikson w swojej koncepcji rozwoju osobowosci cztowieka t¢ dramaturgi¢ silnie
podkresla, wprowadzajac kategori¢ kryzysow w cyklu zycia. Autor uwzglednia w koncep-
cji to, co jest przedmiotem niniejszego opracowania — etap rozwoju dziecka, w ktérym roz-
poczyna si¢ nabywanie autonomii przez cztowieka (Witkowski 2000). Dwie pierwsze fazy
rozwoju wyrdznione przez autora dotycza dziecka do 3 roku zycia. Napigcia, jakie prze-
zywa dziecko w zwigzku z ksztattowaniem ufnosci lub jej niedostatkiem (I faza) oraz zale-
znosci 1 przejawow pierwszej emancypacji (II faza), wywotuja Igki, niespdjnosc,
niezdarnos$¢, frustracje. Jednak te napigcia, zwigzane z poznawaniem §wiata i z obecnoscia
dorostych, moga sprzyja¢ budowaniu przez dziecko przekonania, ze frustracje stanowia
naturalng cze$¢ zdarzen, nie zas§ zagrozenie. Napigcia mogg znalezé rozwigzanie i budo-
wac poczucie ufnosci i sprawstwa.

E. Erikson uwaza, ze zabawa jest tg aktywnoscia, ktora pozwala dziecku bezpiecznie
rozwija¢ autonomi¢ wedtug wilasnych zasad i granic (Erikson 2000: 222-232). Autor
w swoich pogladach na zabaw¢ matego dziecka pokazuje ksztalttowanie si¢ autonomii
dziecka w sferze uczué. Autor wyrdznia autosfere (moze by¢ rozumiana jako wiasny ko-
smos wypelniony przezyciami, takimi jak Igk, agresja ujawniane w postaci ssania kciuka,
rozrzucania zabawek), mikrosfer¢ (§wiat dajacych si¢ wykorzysta¢ zabawek, gdzie dziec-
ko moze bada¢ wtasne ego) i makrosfere (Swiat dzielony z innymi lub narzucany im).
E. Erikson (2000: 231-232) charakteryzuje zabawe dziecka jako pierwsza form¢ mozliwo-
$ci jednostki radzenia sobie z doswiadczeniami poprzez tworzenie sytuacji modelowych,
pozwalajacych dziecku opracowywaé rzeczywistos¢, rozumiec jg, przewidywac, panowac.
Ksztattowanie autonomii przez dziecko dotyczy podejmowanego przez nie wysitku emo-
cjonalnego, intelektualnego i fizycznego, by analizowac otrzymane informacje, przezy-
wac je na swoj sposob (tu pomocne sg zabawki), oznacza budowanie zaufania do Swiata
lub nie, odczuwanie przyjemnosci i bolu, bliskosci, oddalenia, zgody lub konfliktu,
ksztattowanie wiary we wlasne doswiadczenie lub nie, odkrywanie i rado$¢ lub biernosé¢
i rozpacz. Charakterystyka aktywnosci dziecka, jaka wytania si¢ z analizy koncepcji
E. Eriksona, dotyczy dziecka, ktore uczy si¢, rozwija si¢, bawi si¢, decyduje i wybiera.
Dorosty, jesli potrafi, wrazliwie na t¢ aktywno$¢ odpowiada.

K. Appelt (2005) podkresla poglad, ze okres 2-3 roku zycia dziecka to jego ,,drugie na-
rodziny”. Autorka rozwija t¢ metafor¢ poprzez analiz¢ pojgcia autonomii rozumianej jako
»swoboda i reguty”. Niezalezno$¢ dziecka bowiem i potrzeba bezpieczenstwa, pozornie prze-
ciwstawne, splataja si¢ ze sobg. Autorka wskazuje, ze dziecko potrzebuje jak najwigcej swo-
body, pozwalajacej eksplorowaé $wiat, podejmowaé proby, zmagaé si¢, umacnia¢ wlasne
sity, ksztaltowa¢ zaufanie do siebie, ale tez potrzebuje regul, ktorych poznawanie pozwoli
uczy¢ si¢ rezygnowac, ponosi¢ konsekwencje. Nabywanie autonomii jest bardzo wymaga-
jacym procesem — stanowi bowiem uczenie si¢ koordynowania wlasnej woli z wolg innych
0s0b, radzenia sobie z ograniczeniami. Pozwala uczy¢ si¢ dziecku samodzielnie co$ robic,
ksztaltowaé poczucie sprawstwa, przekonanie, ze mozna wptywacé na swoje zycie. Naby-
wanie autonomii jest takze wymagajace pod wzgledem przezy¢ emocjonalnych dziecka
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i dorostego. K Appelt wskazuje, ze bunt, upartos¢, odmawianie przez dziecko, realizowa-
nie wlasnej woli s3 waznym elementem ksztattowania autonomii, natomiast refleksja doro-
stego wobec owego dziecigcego buntu, oporu stanowi o towarzyszeniu mu w rozwoju.

Autonomia — obecno$¢ drugiego czlowieka

M.-A. Hoffmans-Gosset (2000: 117) wyraza poglad, ze Zzadna osoba nie moze da¢ au-
tonomii dziecku w sposob, w jaki nadano by status autonomii jakiej$ placowce lub orga-
nizacji. Zawsze przede wszystkim autonomicznym cztowiek staje si¢. Nikt nie moze
autonomii nauczy¢. Uczac si¢ jej, mozna stawac si¢ autonomicznym. Z tego powodu po-
jecie autonomii jest tak trudne. Nawet jesli wychowawca jest aktywny, to bez watpienia
przede wszystkim uczacy si¢ urzeczywistnia autonomi¢. Wychowanek zdobywa swoja au-
tonomi¢. W nabywaniu autonomii wszystko dzieje si¢ w wyniku aktywno$ci i determina-
cji podmiotu. M.-A. Hoffmans-Gosset nawigzuje do nurtu Nowego Wychowania. Wyraza
poglad, ze stawanie si¢ autonomicznym pozwala czlowickowi ksztattowac lepsze zycie i
urzeczywistnia¢ transformacj¢ spoleczng. Autorka traktuje autonomi¢ jako warto$¢ sama
w sobie i zrodlo warto$ci w zyciu czlowieka. WartoS$ci, jakie mozna wpisaé w pojecie au-
tonomii, sa nast¢pujace (M.-A. Hoffmans-Gosset 2000: 112):

— solidarno$¢ — nie za$ indywidualizm,

— kooperacja — nie za$ wspotzawodnictwo, rywalizacja,

— wspoldziatanie i pomoc wzajemna — nie za$ hierarchizacja,

— brak selekcji — nie za$ selekcja,

— 16wnos¢ (jednos$¢) w roznorodnosci — nie za§ rownos¢ poprzez konformizm.

M.-A. Hoffmans-Gosset podkresla zatem istotg¢ procesu autonomii, ktory dokonuje si¢
w relacji z drugim cztowiekiem. Autorka, by oswietli¢ t¢ kwestig¢, podejmuje interesujaca
probe okreslenia, czym autonomia nie jest. Podkresla, ze autonomia nie jest (tamze: 47):
— indywidualizmem — bowiem autonomia rozumiana jest jako zdolno$¢ do wzajemnosci

dzielenia, wspotdziatania, pracy w grupie. Czlowiek poszukuje niezaleznos$ci poprzez

wymiang, pomoc wzajemna, kooperacje. Robinsonowi Crusoe brakowato drugiego
cztowieka, by sta¢ si¢ autonomicznym, nie budowat relacji spotecznych, mimo ze
uczynit duzo dla transformacji swojej osobowosci. Ten bohater na bezludnej wyspie
wszystko realizowat sam: zywit sig, ubierat. Zdaniem M.-A. Hoffmans-Gosset w po-
wyzszym przyktadzie zaistniaty warunki stawania si¢ autonomicznym, natomiast zabra-

kto ,,ducha” autonomii — obecnos$ci innych ludzi (Hoffmans-Gosset 2000: 48);

— nietadem, zamieszaniem — nieograniczong wolnoscig. Dziecko nie robi tego wszyst-
kiego, co chce, kiedy chce. Taka sytuacja mu zagraza. Obawy wychowawcow wigza
si¢ najczesciej z takimi pojgciami, jak: ,,anarchia, wolna amerykanka”, ale tez prze-
moc, brutalno$¢. Autonomia moze by¢ rozumiana przez wychowawcow niepojmuja-
cych mozliwosci jej wspierania jako niespojnos¢ i ryzyko niedyrektywnosci (Telka
2007). Autonomia to ,,wolno$¢ i reguty”, to porzadek w ich przestrzeganiu, ktéremu
shuzg negocjacje i mediacja, gdy reguty nie sg przestrzegane;

— obojetnoscig — pomagac dziecku stawaé si¢ autonomicznym nie oznacza opuscic je,
pozostawic je sobie samemu. Nie znajduje tu miejsca rowniez rutyna. ,,By dziecko mogto
stawa¢ si¢ autonomiczne, musi mie¢ mozliwo$¢ wyrazania siebie i by¢ stuchanym”
(Hoffmans-Gosset 2000: 110).
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A. Contrepois (2003) wskazuje nastepujace, niezbedne warunki procesu nabywania au-
tonomii przez dziecko, charakteryzujace obecno$¢ wychowawcy:

— szacunek i bezpieczenstwo dziecka — dziecko musi liczy¢ na obecnos¢ i zaufanie do-
rostego. Autor wskazuje mozliwosé przemyslenia i przygotowania otoczenia tak, by
dziecko mogto ,,bawi¢ si¢ swoimi wyobrazeniami i by¢ kreatywnym” (Contrepois
2003: 20), bez zbednych zakazow, jak jest to mocno podkreslane w koncepcji E. Pi-
kler (Kolankiewicz 1999);

— wprowadzanie ograniczen — autonomii nie nabywa si¢ bez frustracji i problemoéw, bez
wyrzeczenie si¢ czego$ dla innych. Autor podkresla mozliwos¢ rozwijania umiejgtno-
$ci bycia ,,jednym z wielu w spoteczenstwie, a jednoczesnie zachowywania swojej nie-
zaleznosci myslenia i pozostania sobg” (Contrepois 2003: 19);

— zachgcanie do podejmowania inicjatywy — wazne jest dla dziecka samodzielne odkry-
wanie, eksperymentowanie, konfrontowanie z trudnosciami. Autor zaznacza wage
zauwazania przez dorostego, ze dziecko ma ochote¢ zrobi¢ co$ samodzielnie i pielggno-
wania owej dziecigcej umieje¢tnosci podejmowania decyzji ,,ja sam”;

— stosowanie negocjacji — stuchanie, werbalizowanie, uczestniczenie we wzajemnej wy-
mianie, podejmowanie decyzji przez dziecko, budowanie regut spotecznych. Autor
wskazuje, ze autonomia nabywana jest w sytuacji przymusu wyznaczonego okreslo-
nym porzadkiem spotecznym, stad wymiana i wzajemno$¢, czyli umozliwienie dziec-
ku uczestnictwa w komunikacji, odpowiadania w jego wilasny sposoéb na stowa
wychowawcy.

Wskazane powyzej uwarunkowania pokazuja, ze ksztalttowanie autonomii przez wy-
chowanka to proces: ztozony, nictatwy, wymagajacy, angazujacy intelektualnie i emocjo-
nalnie, niekiedy bolesny. Sytuacja wzajemnosci, zycie we wspolnocie, wymiana,
wspolpraca sg znaczace dla okreslenia pedagogicznego wymiaru autonomii, ich gwaran-
tem jest wychowawca. W toku tych sytuacji ksztattuje si¢ umiejgtnos$é uczestniczenia
w wymianie 1 wzajemno§$ci. Charakterystyka ksztattowania przez dziecko wtasnej autono-
micznej woli wigzana jest z jego emancypowaniem si¢ od dorostych, od matki, od wycho-
wawcy w placéwcee, z rozwojem fizycznych, umystowych i psychicznych kompetencji,
z wykonywaniem czegos$ samemu. Zawsze jednak podkreslane tu jest wspotistnienie wpty-
wow jednostki i jej Srodowiska zycia.

Autonomia z perspektywy cech rozwoju dziecka

Pojecie kompetencji matego dziecka zwigzane jest z pojeciem autonomii. Ksztaltuja-
ce si¢ umiejetnosci dziecka, jego wiedza o Swiecie sprzyjaja aktywnosci oraz samodziel-
nemu poznawaniu $wiata. Analiza literatury (Schaffer 2005; Spitzer 2008), w ktorej autorzy
za przedmiot swych rozwazan biora rozwoj dziecka do trzeciego roku zycia pokazuje, ze
sa zgodni co do kompetencji spotecznych, intelektualnych, emocjonalnych, jakie dziecko
wnosi w poznawanie $wiata i siebie oraz w relacje z dorostym. H.R. Schaffer (1994a,b)
stosuje pojecie kompetencji spotecznych, manipulacyjnych, jezykowych dla charaktery-
styki aktywnego uczestnictwa matego dziecka w relacjach z dorostymi. Kompetencje
mozna charakteryzowac rowniez poprzez naturalne zdolno$ci (sprawnos$ci poznawcze,
spoteczne) wykorzystywane w radzeniu sobie z problemami zyciowymi (Meczkowska
2002: 121).
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Kompetencje dziecka rozumiane sg dosy¢ prosto jako to, co dziecko wie i co moze zro-
bi¢ (Birch 2005:73), ale oparte na przekonaniu, ze aktywno$¢ dziecka od poczatku zycia
jest sensowna (Kielar-Turska 2000). Mowigc o kompetencjach dziecka, podkresla si¢ efek-
tywne funkcjonowanie jednostki w $wiecie (Saarni 1999). Dziecko przynosi swoje kom-
petencje na $wiat i rozwija je w relacji ze Swiatem (fizycznym — np. zabawki, spotecznym —
wychowawcy, rowiesnicy). Kompetencje ujawniane przez dziecko prowadza do rozwoju
jego osobowosci.

Psychologiczna perspektywa analizy rozwoju spotecznego matego dziecka wskazuje
kategori¢ kompetencji jako przestanke do ksztaltowania relacji dziecka ze $wiatem (Schaf-
fer 1994a ). R. Schaffer (1994a: 102) wprowadza pojecie preadaptacji spotecznej dziecka.
Pojecie to pozwala zaznaczy¢ aktywnos¢ dziecka w relacji z dorostym, pozwala takze
charakteryzowac obustronnos$¢, wzajemno$¢ relacji dziecka, jego umiejetnos$é koordyno-
wania zachowan z zachowaniami dorostego uczestnika relacji (Schaffer 1994a: 102-103),
jak tez budowac przekonanie, ze mate dziecko jest aktywnym uczestnikiem wlasnego roz-
woju, takze spolecznego (Schaffer 1994c: 168). Autor analizujac wicle wynikow badan,
dotyczacych wspotpracy dorostego i dziecka w zwiagzku z rozwigzywaniem problemu
i w toku zabawy, podkresla, ze dorostemu ,,pozostaje raczej podazanie za zainteresowa-
niami dziecka” (Schaffer 1994c: 154). Autor formutuje przypuszczenie, ze to dziecko de-
cyduje o skutecznosci instrukeji, jakie przekazuje dorosty podczas wykonywania zadania,
aniejasne dla siebie informacje ignoruje (Schaffer 1994c: 168). Dziecko korzysta ze wspar-
cia dorostego tylko na tyle, na ile moze wlaczy¢ jego propozycje do opanowanych juz
umiejetnosci. Zatem dorosty powinien zwaza¢ na kompetencje i mozliwosci dziecka,
uczestniczac w jego aktywnosci. Dziecko decyduje o spozytkowaniu wsparcia, odwotujac
si¢ do swoich kompetencji poznawczych, manipulacyjnych, jezykowych, emocjonalnych
oraz zasobu do$wiadczen nabytych w swoim §rodowisku zycia, w rodzinie. Autor wska-
zuje istotne zadanie dorostego w ksztattowaniu relacji z dzieckiem, mianowicie dorosty
(matka) ,,pozwala na to, by by¢ regulowanym przez dziecko”, przez jego dopiero ksztal-
tujaca si¢ umiejetnos¢ koncentrowania si¢ na przedmiocie zainteresowania innej osoby
(Schaffer 1994a,c: 106, 155-156).

Wyniki badan analizowane przez R. Schaffera dotycza relacji dziecka i matki, stad
moga powstac zastrzezenia dla ich interpretacji dokonywanych przez pedagoga na rzecz
analizy relacji dziecka i wychowawcy w placoéwce wychowania. Wydaje si¢ ze spostrze-
zenia innych autor6w moga poméc w tagodzeniu watpliwosci. W pogladach M Spitzera,
neurobiologa, na temat uczenia si¢ mozgu, widoczne jest przekonanie, ze mate dziecko
posiada mozliwosci samodzielnego rozwijania i doskonalenia sprawnosci fizycznych, inte-
lektualnych, jezykowych. Autor podkresla, ze mozg dziecka ,,przyjmuje tylko takie
doswiadczenia, ktore moze w danym momencie wykorzysta¢ — bez wsparcia” (Spitzer
2008: 175). Zdaniem autora kwestia, jak motywowac dziecko do nauki chodzenia, nie
istnieje. Dziecko natomiast prezentuje nieskonczong tolerancje frustracji w nauce chodze-
nia (Tamze: 152).

F. Affolter (1997) dokonuje proby ,,zobaczenia” §wiata z perspektywy dziecka, jego
umiejetnosci badania $wiata, tworzenia w wyniku odczuwania dotyku podtoza regut, po-
zwalajacych mu porzadkowa¢ zdobywane doswiadczenia, wlaczaé, na gruncie poprzed-
nich dos§wiadczen, nowe doswiadczenia do swojej wiedzy o Swiecie. Autorka w niezwykly
sposéb opisuje cigzka prace dziecka — fizyczna, zwigzang z ruchem, z poznawaniem
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swojego ciala, opanowywaniem go, intelektualng pozwalajaca pamictaé, budowac zwiagz-
ki przyczynowo-skutkowe pomigdzy swoim ciatem i $wiatem, emocjonalna, gdy cieka-
wos$¢ zacheca do eksplorowania §wiata i przekraczania — rozszerzania swoich do§wiadczen.
Dziecko, badajac poznaje $wiat i siebie, odkrywa, zdumiewa sig, jest cickawe, zmienia
obiekty poznania, napotyka i rozwigzuje problemy. Poprzez doswiadczenia strukturyzuje
swoje pojecie o $wiecie 1 o tym, jak dziataé, by go poznawac, dawac sobie rade z nowymi
sytuacjami, potwierdzac i rozszerzaé swoje umiej¢tnosci poznawcze i emocjonalno-spo-
teczne. Autorka pokazuje poprzez swoje opisy, ze dziecko uczy sig, a nie ze jest uczone
przez innych. W kazdym momencie rozwoju dziecko jest samodzielne tak, jak pozwala
mu na to sprawno$¢ organizmu. Wazng dla dziecka informacja jest, w dokonywanych przez
autorke¢ analizach rozwoju dziecka, informacja o zmianach oporu pomigdzy ciatem i pod-
lozem, wynikajaca z dotyku. Usankcjonowana przez dorostego samodzielnos¢ dziecka
w pokonywaniu oporéw $wiata zewnetrznego pozwala mu si¢ rozwijaé.

Analiza literatury poswigconej aktywnosci plastycznej matego dziecka (Szuman 1990;
Piaget, Inhelder 1999; Marc, Marc 2002) ujawnia, Ze rysuje ono to, co wie o przedmiocie,
to, co czuje i to, co mysli o nim (Szuman 1990: 19; Piaget, Inhelder 1999: 51). Dziecko
ksztattuje swoje umiejetnosci rysunkowe w toku dojrzewania sprawno$ci mentalnych i fi-
zycznych organizmu, ale tez po prostu rysujac, widzac zmiany (kreski), ktore zachodza
pod wptywem ruchu reki (Popek 1985), odkrywajac, badajac, uczac si¢ nazywac. Przejscie
od stadium bazgrot do stadium glowonogdow jest samodzielnym odkrywaniem przez dziecko
wyrazania rzeczywistego obrazu §wiata, charakteryzowania jego szczegotow. Odkrycie
przez dziecko tak zwanego punktu poczatkowego i, kilka miesi¢gcy pdzniej, punktu kon-
cowego, pozwalajacego narysowac lini¢, ktéra ma okreslony przez dziecko poczatek i ko-
niec, stanowi wazny krok w rysowaniu, samodzielnie, dzigki doswiadczaniu, odnaleziony
przez dziecko.

Dziecko pasjonuje swiat, w ktérym ono zyje. Pragnie go poznawac i poznaje. Zmienia
ten §wiat i siebie w nim poprzez swoja aktywnos¢, cieckawosé. Napotyka ograniczenia
wlasnego organizmu i bariery spoteczne. Wychowawca wspiera je, ale moze tez hamo-
wac. D. Waloszek (2006) podkresla, ze dziecko si¢ nie poddaje, codziennie podejmuje wy-
sitek uczenia si¢ 1 osiggania postepu. Dziecko, podejmujac wysitek nauki chodzenia,
rysowania, budowania wiezy z klockéw, pokazuje wrazliwemu, uwaznemu wychowaw-
cy, ze aktywnie uczestniczy w ksztattowaniu swojego rozwoju, ujawnia swoje kompeten-
cje 1 umiej¢tnos¢ ponawiania prob, by sie uczyé, by uczestniczy¢ w relacji z dorostym.

M. Czerepaniak-Walczak (2006: 212) wyraza poglad, ze emancypowanie jest samo-
dzielnym osigganiem praw i p6l wolnosci Mozna zatem powiedzie¢, ze mate dziecko ma
sity intelektualne, emocjonalne, fizyczne, by stawac si¢ autonomiczne. Powyzsze przy-
ktady przejawow aktywnosci dziecka pokazuja, ze pierwsze ,,nie” wypowiedziane przez
dziecko okoto drugiego roku zycia jest jednym z symptomow negacji, ktory wspodtistnie-
je z wysitkiem dziecka do poznawania $wiata oraz coraz bardziej §wiadomego dazenia do
samodzielnosci — ,,ja sam”. Autonomia wychowanka moze by¢ rozumiana jako samodziel-
no$¢ wyboru sposobdw aktywnosci, rozwigzania sytuacji, cickawo$¢, tworczos¢. Autono-
mi¢ charakteryzuje rowniez uspotecznienie, uczenie si¢ regut spotecznych wspierane przez
wychowawce, ktory pozwala dziecku wystarczajaco przejawiaé inicjatywe, daje czas na
wykonywanie czynnosci, pozwala mu konfrontowac si¢ z trudno$ciami, przezywac frustra-
cje, odmawia¢ prosbom (poleceniom) dorostych.
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Wychowawca — towarzyszenie dziecku w ksztaltowaniu autonomii

Celem tego fragmentu opracowania jest traktowanie pojecia autonomii jako wyobra-
zenia i elementu kultury dziatania wychowawcy. Pojecie ,,autonomia” moze by¢ nieobec-
ne w slowniku poje¢ wykorzystywanych przez wychowawcow placowki dla charakte-
rystyki celow wychowania. Autonomia matego dziecka moze by¢ rozumiana przez nie-
wtajemniczonego dorostego jako niespojnosc¢ i ryzyko niedyrektywnosci (Telka 2007).
Poszczegolni wychowawcy moga realizowac swoje podejscie do autonomii, kazdy po swo-
jemu (Hoffman-Gosset 2000). Perspektywa pedagogiki autorytarnej wydaje si¢ by¢ nadal
obecna w procesie wychowania dziecka w placoéwkach. Dziatanie wychowawcy uzasad-
nione troska o ,,dobro dziecka” pokazuje jednak, ze dorostego i dziecko dzieli dystans wy-
nikajacy z wieku, wiedzy, a przede wszystkim sily, wladzy (Kosiorek 2007: 233). Dzieci
sg postrzegane przez autorytarnego wychowawce jako niedojrzate, nieodczytywane sg
dziecigce potrzeby i ich sposob widzenia swiata (Telka 2007).

Pojecie autonomii w odniesieniu do matego dziecka pozwala zastanowi¢ si¢ nad wy-
obrazeniem, kim jest mate dziecko w relacji z dorostym, jakie cechy przypisuje dorosty
wychowankowi: zalezno$¢, biernos¢ czy tez samodzielnos¢, zdolno$¢ do inicjatywy.
Pozwala takze na analiz¢ stanowiska przyjmowanego przez dorostego wobec spraw dziec-
ka: dorosty wie, czego potrzebuje dziecko czy tez uczy si¢ tego poprzez obserwowanie,
stuchanie wychowanka.

M.-A. Hoffmans-Gosset podkresla, ze autonomia, pojmowana w kategoriach celow
wychowania, moze by¢ traktowana jedynie jako wyobrazenie finalne, ktore bardzo trudno
opisa¢ zdaniem ,,0soba autonomiczna to taka, ktora...” (Hoffmans-Gosset 2000: 67). W od-
niesieniu do matego dziecka mozna wskaza¢ umiejetno$¢ podejmowania inicjatywy w ba-
daniu $wiata i siebie, manifestowanie zyczenia bycia autonomicznym (,,ja sam”), ktore
dorosty wspiera i chroni. Wazng kwestig wydaje si¢ by¢ wyobrazenie wychowawcow o au-
tonomii w odniesieniu do przyjetego w placowce zatozenia, wobec ktorego sa oni solidar-
ni, podzielaja je, poddaja refleksji. Mozna podkresli¢, ze proces autonomii wychowanka
zachodzi w relacjach spotecznych ksztaltowanych w odniesieniu do niedyrektywnych kon-
cepcji wychowania. Jedng z teoretycznych propozycji niedyrektywnej koncepcji wycho-
wania — towarzyszenia w rozwoju — sktada pedagogika spoteczna.

Stowa, podstawowe dla pogladéw H. Radlinskiej na wychowanie, ze ,,za nikogo nie
mozna si¢ rozwijac¢” przywotuja sformutowanie: ,,by¢ Obok” (Marynowicz-Hetka 2005),
ktére symbolicznie zaznacza cechy relacji wychowawcy i wychowanka. Relacje doroste-
go i dziecka w pedagogice spotecznej charakteryzuje H. Radlinska w 1947 w artykule
,Wychowawca, dziecko i $§wiat szerszy”. Zabierajac gltos w imieniu wychowawecy, autor-
ka pisze: ,,nic mogg z siebie dawacé tego, co dzieci lepiej i whasciwiej zdobeda poza mna.
Musz¢ umie¢ ogranicza¢ swa niezbgdnos$¢, natomiast wigzac si¢ z tym, co w stosunku
z wychowankami bedzie dla nas wspolne, gdyz nas przerasta” (Radlinska 1961: 82-83).
Autorka zwraca uwage na kwesti¢ budowania relacji z dzieckiem — czynic¢ co$ za dziecko
czy tez razem z nim i samodzielnie przez nie. H. Radlinska glosita poglad, ze wychowa-
nie to stuzba nieznanemu. Jednak mocno podkreslata znaczenie ,,celow jutrzejszych” i ,,0b-
razu przeczuwanego jutra” (Tamze: 33). Dzi§ mozna powiedzie¢, ze zwracata uwage na
cele finalne, odnoszace si¢ do wyobrazanej przez wychowawce perspektywy rzeczywi-
stosci, w ktorej dokonuja si¢ relacje spoteczne jego i wychowanka. Charakteryzujac
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wspotistnienie pokolenia historycznego — dorostych i dzieci — autorka podkreslata dazenie
wychowawcy do ,,harmonizowania” wzajemnych relacji, budowania relacji zrownowazonych,
co stawia wychowawce w roli ucznia, przez cale zycie zglebiajacego ,,sztuke ksztattowania
zycia”, poznawania wychowanka, tworzenia warunkéw dla pomyslnego jego rozwoju.

Autonomia dziecka w placéwce wychowania moze zostaé wyartykutowana w projek-
cie pedagogicznym, dokumencie, w ktorym przedstawiona jest koncepcja wychowania
realizowana w danej placowce praktyki. Projekt obliguje do poszukiwania sensu dziata-
nia, czyli tego, co orientuje dziatanie, intencji 1 wartosci, ktore towarzysza dziataniu. Stawia
pracownikow wobec dyskusji nad kulturg praktyki (filozofig dziatania, kulturg komuniko-
wania si¢ z wychowankami, z klientami, ze sobg, podzielaniem filozofii dziatania, rutyna
i innowacyjnoscia).

Analiza projektow pedagogicznych realizowanych w placéwkach dla matych dzieci
we Francji pokazuje, ze przedstawione w nich niedyrektywne koncepcje wychowania
wprowadzaja pojecie autonomii dziecka do jezyka wychowawcy, objasniajg je poprzez
wskazanie zadan podejmowanych w polu praktyki. Akcentuja przekonanie wychowaw-
cow o ksztaltowaniu zrownowazonych relacji pomigdzy dzieckiem i dorostym, o tworze-
niu warunkow dla samodzielnosci dziecka, usankcjonowanej samotnosci podczas zabawy,
dziecigcych wyborow, decyzji, inicjatywy. Pojecie autonomii dziecka jest rozumiane jako
proces, ktory zachodzi w odniesieniu do uznania i przestrzegania regut spotecznych (pro-
jekt Saint-Héléne). Waznym terminem, ktdry pojawia si¢ w tekstach projektow pedago-
gicznych, jest rytm zycia, aktywno$ci, wykonywania czynnosci przez dziecko. Termin ten
pozwala zastanawiac¢ si¢ nad oczekiwaniami matego dziecka i jego mozliwo$ciami uczest-
niczenia w relacjach spolecznych w placéwcee, uczenia si¢ regut zycia. Uwrazliwia wy-
chowawce na codzienne ,,drobne sytuacje” , w ktorych dziecko powinno mie¢ mozliwo$é
wyboru, podjecia decyzji (np. spac-nie spac, zjes¢ wszystko-nie zjes¢) respektowanych
przez dorostego. Uznaé nalezy zatem, ze méwiac o autonomii wychowanka, podkresla si¢
przebieg tego procesu u kazdego dziecka z osobna. ,,Dziecko jest postrzegane jako osoba,
ze swoimi troskami, marzeniami, wyborami, emocjami, niepokojem...” (projekt Créqui,
s. 20). Autonomia oznacza ,,zrobi¢ co$ samemu” — by¢ aktywnym, bawié si¢, by¢ zdol-
nym do nawigzywania relacji spotecznych, odkrywac, bada¢, probowaé. Zadaniem doro-
stego jest tworzy¢ dziecku warunki, by mogto ono by¢ aktywne w atmosferze
bezpieczenstwa emocjonalnego (i fizycznego). Jednak w analizowanych projektach peda-
gogicznych podkresla si¢ koniecznos¢é powstrzymywania si¢ wychowawcy, na ile to mo-
zliwe, od interweniowania w relacje pomigdzy dzie¢mi, rowniez te noszace znamiona
konfliktu, poniewaz wychowankowie moga ksztalttowa¢ umiejetnosci rozwigzywania kon-
fliktow (projekt Eveil Matins).

Wspieranie autonomii matego dziecka wymaga od wychowawcy wyobrazenia perspek-
tywy dziecka poznajacego §wiat i siebie w nim. M. David (Leblanc 2002: 17) wskazuje,
ze odkrywanie przez dorostego mozliwosci dziecka w ksztalttowaniu autonomii jest nieta-
twym zadaniem. Obserwowanie bawigcego si¢ dziecka, jego cickawosci, podejmowane-
go wysitku, przezywanej satysfakcji z aktywno$ci, z rozwigzanego problemu (np.
pochwycenie zabawki), swobodny ruch, sensownos¢, przyjemnos¢ stanowi dla dorostego
zaangazowanie mentalne, niekiedy odkrycie dziecigcych umiejetnoscei.

F. Dolto poddaje analizie $wigto w zyciu dziecka — cickawo$é, ch¢é doswiadczania,
napiecie i dawanie sobie z nim rady (Dolto 2002: 5). Swicto dla dziecka to odkrywanie
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czego$ samodzielnie, przejawianie inicjatywy, to niespodzianka, to przekraczanie codzien-
nych zwyczajow, tego, co byto dotychczas domeng dorostych, to ztudzenie niebezpieczen-
stwa w warunkach bezpiecznych w sensie fizycznym i emocjonalnym, to przyjemnosé¢
zapanowania nad niebezpieczenstwem. Co jest Swigtem dla dziecka? Gaszenie i zapalanie
$wiatta w pomieszczeniu, zdmuchnigcie $wiecy, przejscie tunelem-zabawka. F. Dolto
(2002: 6) podkresla, ze $wigto pozwala dziecku przystosowac si¢ do nowej sytuacji, odna-
lez¢ samo siebie w niej, to znaczy rozpozna¢ wlasne mozliwosci, zdobywa¢ zaufanie do
siebie 1 innych, wyobraza¢ sobie, mie¢ pragnienia, po ktore si¢ sigga, uczy¢ si¢ wolnosci i jej
granic. F. Dolto pokazuje doniosto$¢ sytuacji zdawatoby si¢ zwyczajnych. Podkresla takze
odmienno$¢ w pojmowaniu tego, co ekscytujace dla wychowanka i wychowawcy.

Opisany ponizej przyktad metodyczny wskazuje sytuacje¢ drobna, jedng z wielu wyda-
rzajacych si¢ w placowce praktyki, w relacjach wychowanka i wychowawcy, ktory podej-
muje wysitek tworzenia warunkow wspierania autonomii dziecka. Przyktad mozna okresli¢
jako ,,mate nic”, zdarzenie, ktore trwalo zaledwie dwie minuty. Informuje jednak o wza-
jemnosci w relacjach dorostego i1 dziecka, o wspodlnej przesztosci, o staraniach wycho-
wawcy, by poznawa¢ dziecko, rozumie¢ je, adekwatnie odpowiada¢ na sytuacje, budowaé
dialog z dzieckiem.

Chlopiec bawi sie¢ w kqciku tematycznym. Po pewnym czasie zaczyna coraz mocniej
uderza¢ miotkiem-zabawkq w blat stotu. Halas staje si¢ coraz donosniejszy. Inne dzieci
spoglagdajg w jego kierunku, jedno z nich zatyka uszy. Opiekunka siedzqca na dywanie,
w pewnym oddaleniu, kieruje wzrok w strone chiopca. Chlopiec rowniez wychyla sie w jej
strone, tak jakby chcial sprawdzié, co zrobi osoba dorosta. Oboje patrzq na siebie. Opie-
kunka nie porusza sig, nie usmiecha, wpatruje si¢ w dziecko. Chlopiec rowniez patrzy
w oczy opiekunce. W jego spojrzeniu i postawie ciala mozna zaobserwowac wyczekiwanie
— co zrobi osoba dorosta, namyst nad zachowaniem opiekunki. Chlopiec podejmuje decy-
zje o nieprzekraczaniu granicy wskazanej przez opiekunke, przestaje uderza¢, odwraca sie
i bawi juz bez zaktocania porzqdku.

Dziecko wyraznie zaburzyto reguty spoteczne, ktore najprawdopodobniej miato okazje
poznaé wczesniej. Spogladajac na opickunke, cos badato. Lekki u§miech na buzi wskazy-
wal, ze wie, iz dorosly patrzy na nie i oczekuje decyzji. Opiekunka nie poruszyta sig, nie
wypowiedziata ani jednego stowa. Wyrazem oczu ,,powiedziata” chtopcu — Rozmawia-
lismy o tym — pamigtasz?

Analiza powyzszego przyktadu pokazuje tworzenie warunkow do ksztattowania auto-
nomii przez dziecko, wzajemne zaangazowanie os6b w komunikacj¢ niewerbalng, poro-
zumienie co do tego, ze cos$ si¢ dzieje, uzgodnienie, Ze naruszone zostaly reguly, odwotanie
si¢ do pamigci wezesniejszych, wspdlnych doswiadczen, negocjacja — przypomnienie ist-
nienia granic przez opiekunke i zgoda na nie wyrazona przez dziecko, swoisty dialog bez
stow. Analiza przyktadu pokazuje rowniez wykonang przez dorostego i dziecko prace in-
telektualng i emocjonalng, by analizowaé sytuacjg¢, komunikowac sig¢, podejmowac decy-
zj¢. Pokazuje takze, ze wazng kwestig w relacji z dzieckiem jest czas pozostawiony mu do
dyspozycji przez wychowawce, by mysle¢.

Terminy takie, jak reguty, wolno$¢, niezalezno$¢, samodzielnos$¢, obecno$é drugiego
cztowieka, odwaga, decyzje, wybory, proces, szacunek, zaufanie, tworczo$é, czas, cierpli-
wos¢, gotowose, ciekawos¢, gromadzenie informacji, mys$lenie pomagaja opisywac kate-
gori¢ autonomii jednostki, pozwalaja charakteryzowac pojecie autonomii z punktu
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widzenia wychowawcy i wychowanka (Telka, Walczak 2007). Warunki wspierania auto-
nomii wychowanka charakteryzowane sg poprzez zapewnienie dziecku ,,madrej swobody
i rozsadnych ograniczen”(Appelt 2005). W analizowaniu pola praktyki pojawia si¢ zatem
kwestia dylematu swobody i przymusu w refleksji na temat wychowania. Pojecie autono-
mii wychowanka wywotuje pytanie o jej granice. Zagadnienie to mi¢dzy innymi analizo-
wat A. Contrepois (2003) w odniesieniu do matego dziecka w placéwce. Autor podkresla,
ze autonomia jest uzalezniona od emocji jednostki oraz wymagan spotecznych. Jest pro-
cesem, ktory zachodzi stopniowo, w relacji z innymi, poprzez uwewnetrznianie regut spo-
tecznych, jak tez negocjacje z naciskami srodowiska.

Pojgcie autonomii charakteryzuja takie pojecia, jak: proces (stawanie sig), strategia
i taktyka (w dziataniu wychowawcy), projekt pedagogiczny przyjety w placowce wycho-
wawczej (lub konsekwencje jego braku), wyobrazenia podzielane, ideat wychowania
(Telka 2007). Wspieranie nabywania autonomii przez wychowanka, zwtaszcza w warun-
kach wychowania zbiorowego (zlobek, szkota, dom dziecka) jest wyzwaniem dla wycho-
wawcy (nie zawlaszczaé, szanowac, poznawac). J. Korczak (1992) pokazuje umiejetnosci
wychowawcy potrzebne w obcowaniu z dzieckiem: patrze¢, poznaé, wiedzieé, mysle¢,
szanowac¢, bez schematow i recept.

Wedtug H. Radlinskiej wychowanie to stuzba nieznanemu (1961). Wydaje si¢, ze podej-
mujac kwestie autonomii wychowanka, zamiast stawia¢ pytanie ,,jak by¢ powinno” (rady-
kalny obraz, schemat), warto raczej formutowac pytanie ,,jak byé moze” (akcent na
stawanie si¢, porozumienie, uczenie si¢ obu stron relacji). Teoretyczne przestanki towa-
rzyszenia w rozwoju proponujg budowanie relacji z drugim cztowiekiem tak, by zwazac
na jego oczekiwania, mozliwosci, wybory, respektowac je, uczac si¢ go, budowaé sytu-
acje ,.,tu 1 teraz” oraz interpretowac je na podstawie wiedzy (teoretycznej, praktycznej, wia-
snej). Towarzyszenie sytuuje wychowanka jako osobg wspotuczestniczaca w budowaniu
relacji poprzez swoje kompetencje, wymagajaca poznania i poznajaca. Towarzyszenie
w rozwoju to pewien typ stosunku wychowawca — wychowanek, w ktorym wychowawca
to przewodnik, tacznik ze §wiatem dla wychowanka cickawego $wiata, zmieniajagcego
swiat. Wychowawca stwarza warunki, wychowanek rozwija swoje zadatki. Wychowaw-
ca, jak podkreslata H. Radlinska (1961), dostarcza pozywek i podniet, jest przygotowany
do dziatania. Charakteryzuje go bycie na tyle blisko wychowanka, by wspieraé, na tyle
daleko, by nie przeszkadzaé (Waloszek 2006).

Koncepcja wychowania E. Pikler przekonuje o nieinterweniowaniu w aktywnos$¢
dziecka, gdy ono tego nie oczekuje, a towarzyszeniu mu w jego samodzielnym odkrywa-
niu $§wiata, rozwijaniu sprawnosci, umiej¢tnosci we wlasnym rytmie. Jej podstawe stano-
wi ksztaltowanie relacji dorostego i dziecka tak, aby niwelowaé czynniki sprzyjajace
zaleznosci dziecka (David 1999: 15). Obecnie jest realizowana w wielu placowkach, na
przyktad we Francji. W koncepcji tej mocno podkreslana jest autonomia fizycznej sfery
osobowosci dziecka. Jego ciato traktowane jest delikatnie, tagodnie podczas toalety, co
wydaje si¢ oczywiste. jednak kazdy gest opiekunki jest poprzedzony wypowiedzig opisu-
jaca podejmowana przez nig wobec dziecka czynno$¢. Sprzyja to ksztaltowaniu wzajem-
nosci w relacji z dzieckiem, tworzeniem mu warunkow, by aktywnie uczestniczyto
w czynnosciach pielggnacyjnych, by mogto przewidywac kolejne zdarzenia, by mogto je
z czasem uprzedzacé, stajac si¢ aktywnym uczestnikiem, podmiotem w relacji. Podstawo-
wa przestanka koncepcji Loczy jest statos$¢ i ciaglosc, stabilnos¢ (osob, zdarzen) oraz
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takie urzadzenie otoczenia, by aktywnos$¢ dziecka dokonywala si¢ bez zakazow (wyjat-
kiem sg sytuacje zachowan agresywnych). Zadania wychowawcy dotycza umacniania
w dziecku zdolnosci dziatania. Mozna zatem powiedzie¢, ze analiza tej koncepcji pozwa-
la zaznaczy¢ takie dziatania wychowawcy, ktore tworza warunki dla ksztalttowania auto-
nomii wychowanka — uwazne obserwowanie sygnaldéw dawanych przez dziecko,
adekwatna odpowiedz na nie, brak pospiechu, tempo czynno$ci wskazywane przez dziec-
ko, akceptacja wszystkich emocji przejawianych przez dziecko i stonowana emocjonal-
nie, uwazna odpowiedz na nie.

Koncepcja E. Pikler powstata w odniesieniu do dzieci przebywajacych poza rodzing
naturalng, stad ciaglos¢ i stato$¢ wprowadza porzadek rzeczy, pewna monotonig, ale tez
pozwala dzieciom uczy¢ si¢ czekania, cierpliwosci, przekonania, ze pewne ich pragnienia
zostang zaspokojone (przytulenie, wzigcie na kolana, czytanie bajki), inne nie. W koncep-
cji E. Pikler podkres$lana jest teza, ze frustracja jest nicodlagcznym elementem wychowa-
nia, stad emocjonalne oczekiwania, zadania dzieci sg zauwazane, ale odpowiedz dorostego
na nie jest zdystansowana. Zabawa dziecka jest w tej koncepcji pomyslana jako catkowi-
cie samodzielna aktywno$é wychowanka. Dziecko podejmuje decyzje o miejscu i tresci
zabawy, o wyborze zabawki, podejmuje wysitek, by siggnaé po zabawke, by ja badaé na
SW0j sposob, sprostaé wyzwaniom, pobudza¢ wlasng cickawosé. M. David podkresla,
ze w placoéwce realizujacej te koncepcje ,,zadziwiajaca jest intensywno$¢ zaangazowania
dzieci w zajecia, przy niewielkiej bezposredniej stymulacji dorostych podczas zabawy”
(David 1999: 19).

Podsumowujac powyzsza analiz¢ literatury, warto odwota¢ si¢ do pogladéw F. Imberta
(1992). Autor opisuje wydarzenia, relacje pomigdzy wychowankiem i wychowawca, ktore
mozna zaliczy¢ do sytuacji nieoczekiwanych. I z takimi sytuacjami najcz¢séciej ma do
czynienia wychowawca. Wymagaja one najwyzszych umiejgtnosci:

— wrazliwo$ci na wiadomos¢ od dziecka, czgsto wiadomo$¢ bardzo ukryta, zamknieta;
— gotowosci do stuchania, obserwowania i mys$lenia nad tym, co si¢ styszy i obserwuje;
— zgody na niespodzianki;

— umiejetnosei przywotywania wlasciwych zachowan, ktore podtrzymuja relacje;

— umiejetnosei podzielania tego, co pokazuje swoja wiadomoscig dziecko.

Jakie dziatania wychowawcy pozwola mu wskazane elementy kultury dziatania? W ni-
niejszym opracowaniu wskazane zostang jedynie dwie — ale podstawowe — umiejgtnosci
wychowawcy: obserwacja i werbalizacja. Obserwowaé dziecko — takie zadanie stawia
przed wychowawca zaréwno J. Korczak w swojej koncepcji pedagogicznej, E. Pikler,
M. Montessori, jak tez F. Dolto, M. Caiati, Ch. Schuhl z perspektywy pola praktyki. Jednak
za F. Dolto nalezy doda¢, ze obserwacja dziecka podczas zabawy, positku czy toalety doty-
czy patrzenia na nie z szacunkiem, z cickawoscia tego, co ono wnosi w relacje z dorostym
(Dolto 1985: 474-475).

Stowa wypowiadane do dziecka przez wychowawce to te wszystkie stowa, ktorych wy-
chowawca uzywa na co dzien. Méwienie do dziecka nie wymaga specjalnych stow (zdrob-
nien), wymaga natomiast szczero$ci w opisywaniu wydarzen, w ktérych uczestniczy
dziecko. F. Dolto podkresla, ze stucha¢, moéwié, rozmawiaé to oczywiste zachowania do-
rostego w relacji z matym dzieckiem. Dziecko w pierwszych kilkunastu miesigcach zycia
uczy si¢ znaczenia stow, ale juz rozumie emocjonalng atmosfer¢ wypowiedzi wychowawcy
(Dolto 1985).
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Werbalizacja stanowi dla wychowawcy propozycj¢ ,,bycia obok” wychowanka. Werba-
lizowac to objasnia¢, opowiadaé, nazywac dziecku zdarzenia, w ktorych uczestniczy, czyn-
nosci, ktoére wykonuje, okreslac na przyktad emocje przezywane przez nie lub przez rodzica.
Ten sposdb ksztattowania relacji z dzieckiem wprowadzita F. Dolto (1985) do zielonych
domow, E. Pikler (David, Appel 1973) w placéwce dla dzieci pozbawionych opieki rodzi-
cow naturalnych. Werbalizacja skierowana jest do dziecka, dotyczy otaczajacego je Swiata
i jego wewnetrznych przezy¢. Werbalizowanie oznacza wyjasnianie dziecigcych odkry¢,
zdumienia, innych emocji. Wypowiedzi dorostego, tak jak to dzieje si¢ w koncepcji E. Pi-
kler, moga uprzedzac¢ zdarzenia dotyczace dziecka, na przyktad konieczno$¢ dotknigcia go,
by zalozy¢ ubranie, umy¢ buzi¢. Uprzedzanie z pomocg stéw wydarzen, w jakich moze
uczestniczy¢ dziecko, sprzyja ksztattowaniu przez nie poczucia sprawstwa, wspotuczestni-
czenia w relacji, poczucia bezpieczenstwa, przewidywalnosci tego, co moze si¢ zdarzy¢.

Podsumowujac, mozna wskazac, ze w tworzeniu warunkow dla ksztattowania autono-
mii przez mate dziecko wazny jest czas — procesualnos¢ w ksztaltowaniu autonomii jed-
nostki oraz przestrzen spoteczna — obecnos¢ innych oséb. Czasoprzestrzen jest dynamiczna.
Pokazuje relacje spoteczne jako napigcia, sprzecznosci w dazeniach ludzkich, myslach,
zainteresowaniach, ale tez jako bezpieczenstwo, przyjemnos¢ bycia z drugim cztowiekiem.
Nabywanie autonomii przez dziecko, powracajac do pogladéw E. Eriksona, przyjmuje nie-
oczekiwane przejawy spotkania wychowawcy i wychowanka, a zatem stawia wymaganie
wychowawcy i wychowankowi — konieczno$¢ ustosunkowania si¢ cztowicka do zmienia-
jacych si¢ sytuacji.

Uwaga koncowa

Na zakonczenie trzeba przypomnieé, ze gwarantem wychowania jest wychowawca.
Charakteryzujacy umiejetnosci wychowawcy termin wyobraznia spoleczna, wprowadzo-
ny do pedagogiki spotecznej przez H. Radlinska (1961), uzna¢ mozna za wciaz aktualny.
Zachgca bowiem do podkreslenia stalego wysitku intelektualnego i emocjonalnego wy-
chowawcy w refleksji nad swoja praktyka, nad relacjami z wychowankiem, nad warunka-
mi towarzyszenia w rozwoju dziecku w placowce. Wychowawca uczy si¢ przez cate zycie,
stoi wobec koniecznosci ksztalttowania wcigz swoich umiejetnosci zawodowych. Znanym
w literaturze przyktadem refleksji wychowawcy nad dziataniami wychowawczymi wobec
malego dziecka jest koncepcja pedagogiczna E. Pikler (David, Appell 1973). Analiza tej
koncepcji dziatan wychowawczych pozwala podkresli¢ ogromne zaangazowanie intelek-
tualne, emocjonalne, wolicjonalne wychowawcy w rzeczywiste towarzyszenie dziecku w
rozwoju w placowce. Wskazuje bowiem stosowane w praktyce sposoby tworzenia harmo-
nii pomigdzy rutyng jako warunkiem statosci, bezpieczenstwa dziecka i uwaznym aktyw-
nym poznawaniem jego rozwoju, modyfikowaniem srodowiska oraz ukazuje niezbgdnos¢
pracy zespotowej w dokonywaniu refleksji nad praktyka. Przestanie ptynace z analizy kon-
cepcji E. Pikler dotyczy bardzo wyraznie warsztatu pracy wychowawcy, warsztatu, ktore-
go budowanie i poddawanie refleksji stanowi czynnik umozliwiajacy wychowawcy
towarzyszenie wychowankowi w nabywaniu autonomii. Jego elementy sa nast¢pujace:

— obserwacja dziecka, budowanie dzien po dniu rzetelnej wiedzy o przebiegu jego roz-
woju, sporzadzanie codziennych notatek i sprawozdan, co miesigc poddawanych
dyskusji i refleks;ji;
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— obserwacja wychowawcy w dzialaniu, dokonywana na przyktad przez pedagoga lub
psychologa zatrudnionego w placowce;

— wiedza o rozwoju dziecka i koncepcji budowania relacji z nim, systematycznie anali-
zowana, ma na celu respektowanie jakosci obecnosci dorostego w zaspokajaniu po-
trzeb dziecka;

— sposob budowania relacji z dzieckiem. Naleza do nich stowo, uwazny dotyk, spojrze-
nie, emocjonalnie zrébwnowazone zachowanie wychowawcy, ktére umozliwiajg mu
wspieranie autonomii dziecka, jego §wiadomosci siebie i $wiata, a jednocze$nie pozwa-
lajg zachowa¢ dystans chronigcy je przed zaleznoscia od dorostego;

— odpowiedzialno$é, mozna powiedzie¢ wielka odpowiedzialnos¢ wobec dziecka, jego
sil, mozliwosci harmonijnego rozwoju oraz zaufanie.
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Dzieci do 3 roku zycia — opieka czy edukacja?
Analiza z perspektywy rozwiazan europejskich

Summary

Children up to 3 years old — care or education? Analysis from the perspective of some Europe-
an solutions

Care and education are equally important to children. In Europe early support services are organized
in two ways: split systems and integrated systems. Split systems have proved to be unequal systems.
Integrated systems on the other hand, offer flexible, part- and full-time services that link parental
leave from the child’s birth, to entitlements to services from one year of age, which promote social
inclusion and reduce child poverty. This article presents the analysis of child care and education
systems from different European perspectives, including research concerning the role of the quality
of early support services in the child’s development.

Stowa kluczowe: opieka nad dzieckiem, wczesna edukacja, podzielony/zintegrowany
system

Keywords: child care, early education, split/integrated system

W lutym 2011 roku Komisja Europejska opublikowata po raz pierwszy komunikat na
temat wczesnej edukacji i opieki nad dzie¢mi pod hastem: Zagwarantujmy wszystkim
dzieciom w UE dobry start w przysztosé'. W ten sposob zostat otwarty nowy etap wspot-
pracy unijnej w zakresie edukacji. Po raz pierwszy bowiem UE podjeta problematyke ofer-
ty edukacyjnej dla dzieci od urodzenia do rozpoczecia obowigzku szkolnego, eksponujac
wspieranie rozwoju osobowego dzieci, zapewnianie im komfortu i bezpieczenstwa fizycz-
nego i psychicznego, a takze integracj¢ spoteczng i ksztalcenie ustawiczne. Ten komuni-
kat wraz z programem strategii w dziedzinie ksztatcenia do 2020 roku, w ktorym wczesna
edukacja zostata uznana za priorytet, oferuje dazenie do wigkszej spojnosci w europejskiej
polityce prorodzinnej. Poprzednie inicjatywy EU, wypracowane m.in. w Barcelonie
w 2002 roku, eksponowaty dziatania wspierajace rodzicow pracujacych zawodowo w udo-
stepnianiu miejsc w placowkach opieki i edukacji i umozliwiajace matkom powro6t na ry-
nek pracy. Obecnie znacznie wigkszy nacisk zostal potozony na komfort zycia dziecka
zwigzany z zagwarantowaniem mu prawa do dobrej jakosci opieki i edukacji. A to wymaga

' Komunikat KE (KOM (2011)66): Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem — zagwarantujmy wszyst-
kim dzieciom w UE dobry start w przyszto$¢: http://eur-europa.eu/LexUriServ.do?uri=COM:2011:0066:
FIN:PL:PDF (wersja polska).
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zapewnienia $rodkow finansowych, wykwalifikowanej kadry, dobrej jako$ci programow
edukacyjnych. Wiaze si¢ wiec przede wszystkim ze zmiang sposobu myslenia o ushugach
dla grupy wiekowej 0-3, w szczegdlnosci, gdy uda si¢ to potaczy¢ z unijnymi programami
edukacji, a nie tylko koncentrowaniem si¢ na promocji zatrudnienia dla matek matych
dzieci.

Dwa systemy organizacji wczesnej opieki i edukacji

Opisywany komunikat Komisji Europejskiej propaguje zintegrowane podejscie do
weczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem od urodzenia do wieku rozpoczgcia obowigzku
szkolnego. W komunikacie podkres$la si¢ roéwniez, ze wysoka jakos$¢ oferty edukacyjnej
dla najmtodszych jest przede wszystkim wazna dla rozwoju dziecka, moze tez mie¢ zna-
czacy wplyw na efektywna realizacj¢ zadan wyznaczonych przez UE do 2020 roku, a wigc
zmniejszenie o 20 min liczby 0séb zyjacych w ubdstwie oraz zredukowanie wskaznika
uczniéw przedwczesnie opuszczajacych szkote do 10%.

Koncepcja zintegrowania ustug spotecznych wspierajacych rozwoj matych dzieci i ich
rodzin przewija si¢ w dyskusjach politycznych, spotecznych i pedagogiczno-psychologicz-
nych od wielu lat. Podloze tej dyskusji ma historyczny kontekst, zwigzany ze zréznicowa-
niem ustug dla najmtodszych i spetnianych przez nie funkcji: od pomocy dla rodzicow
pracujacych poza domem do socjalnego wsparcia dla 0s6b najgorzej zarabiajacych. W ten
sposob wytworzyt si¢ podziat na placoéwki opickuncze oraz edukacyjne — niezrozumiaty
merytorycznie i nietrafny spotecznie.

W jaki sposdb jest rozumiane i interpretowane pojecie zintegrowanego systemu opieki
i edukacji dla matych dzieci i ich rodzin?? Integracja jest wigzana z utworzeniem jednoli-
tego systemu, z jednym ministerstwem odpowiedzialnym za peina ofert¢ wspierania roz-
woju dzieci oraz jednolitymi ramami prawnymi zwigzanymi z dostgpnoscig tych ustug,
finansowaniem, funkcjonowaniem i zatrudnieniem kadry. Badania dotyczace tego zagad-
nienia wskazuja, ze taki system istnieje tylko w 5 krajach Unii Europejskiej: Danii, Szwecji,
Finlandii, na Lotwie i w Stowenii. Natomiast 4 kraje: Niemcy, Austria, Hiszpania i Wielka
Brytania majg system cze$ciowo zintegrowany, a wigc piecze nad catoscig sprawuje jed-
no ministerstwo, ale poszczegdlne aspekty systemu (dostepnosé oferty, finansowanie,
zatrudnienie kadry) pozostaja w gestii innych podmiotow. Jednak w wigkszosci panstw
UE odpowiedzialno$¢ jest rozproszona i uzalezniona od grup wiekowych. Ustugami dla
dzieci najmtodszych do 3 roku zycia zajmuje si¢ zwykle resort polityki spotecznej, a dla
dzieci powyzej 3 roku zycia — resort edukacji.

W wigkszosci krajow europejskich oferta edukacyjna dla dzieci powyzej 3 roku Zycia jest
ogolnodostepna. Wiaze si¢ to z wigkszymi naktadami z budzetu panstwa na tego rodzaju
ustugi, mniejszym lub minimalnym wktadem rodzicow, obecnoscig wykwalifikowanej ka-
dry. Natomiast w systemie opieki ztobkowej, w szczegdlnosci w krajach, gdzie system jest
podzielony, rodzice maja znacznie mniejsze szanse na korzystanie z formalnych placowek

2 Problematyka jako$ci systemow opieki i edukacji dzieci do lat 3 byta tez przedmiotem zainteresowania
w projekcie Working for inclusion: how early childhood education and care (ECEC) and its worforce can
help Europe’s youngest citizens. Polska byta reprezentowana w tym projekcie przez Fundacjg¢ rozwoju
dzieci im. J.A. Komenskiego. Raport z realizacji projektu jest dostepny na stronie: www.chidrenin-
scotland.org.uk/wfi.
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lub zorganizowanych ustug, za$ czeSciej korzystaja z rozwigzan nieformalnych (pomocy
opiekunow prywatnych czy wsparcia krewnych i rodziny). Tam, gdzie system opieki i edu-
kacji dla najmtodszych nie ma zintegrowanego charakteru, analiza dostgpnosci placowek
zorganizowanej opieki wskazuje na istnienie zjawiska nierdbwnosci spotecznych, co jest w
szczegolnosci widoczne w Belgii, Holandii, Francji i Wielkiej Brytanii.

Warto zwrocié uwage na porownanie kosztu opieki instytucjonalnej dla dzieci ponizej
3 roku zycia, jaki ponosza rodzice: Wielka Brytania — 25% $rednich zarobkow w sferze
produkcyjnej, Szwecja — 6%, Finlandia — 8%, Dania i Norwegia 10%. Zatem zintegrowa-
ny system opieki i edukacji wigze si¢ tez ze znaczaco mniejszymi oplatami za te ustugi ze
strony rodzicow. Wydaje sig, ze systemy zintegrowane sg dla rodzicow tansze, a pracow-
nikom instytucji edukacyjnych oferuja wyzsze zarobki i lepsze warunki zatrudnienia (Ben-
nett i in. 2010).

Tabela 1. Dostgpnos¢ placowek opieki i edukacji dla dzieci do lat 3 w dwoch typach systemu dla
matek z matymi dzie¢mi z wysokim i niskim SES

Zintegrowany system opieki Podzielony system opieki
i edukacji i edukacji
niski wysoki niski | wysoki
SES SES SES SES
% % % %
DANIA 75 70 HOLANDIA 16 59
SZWECJA 52 47 WIELKA BRYTANIA 13 37
FINLANDIA 22 25 NIEMCY 15 25
CZECHY 0 5
POLSKA 1 8

Dane w tabeli 1. wskazuja, ze w systemach opieki i edukacji, ktore maja podzielony,
niezintegrowany charakter, obserwuje si¢ zjawisko nierownosci spotecznych w dostepie
do tego typu ustug. W Holandii tylko 16% matek z niskim poziomem wyksztatcenia ma
szans¢ posta¢ dziecko do takiej placowki w poréwnaniu z 59% matek z wyzszym pozio-
mem wyksztatcenia. Podobnie sytuacja wyglada w Wielkiej Brytanii, Niemczech oraz
Czechach i w Polsce, w ktorej tylko 2% dzieci do 3 roku zycia korzysta ze sformalizo-
wanej opieki i edukacji zlobkowej, natomiast w krajach, gdzie istnieje zintegrowany
system, dostgpnos¢ takich placowek jest zdecydowanie wigksza i to bez wzglgdu na SES
rodzicow dziecka. Porownanie danych z Danii, Szwecji czy Finlandii stanowi wyrazny
dowdd na istnienie do$¢ zasadniczych réznic miedzy analizowanymi systemami opieki
i edukacji dla dzieci.

Zintegrowany system opieki i edukacji zapewnia dzieciom spojng koncepcje dziatan
taczacych ztobek i przedszkole, bez podziatu na odrgbnych wychowawcow 1 nauczycieli
na poszczegdlnych etapach. Swiadczone na tym poziomie ustugi sa w kompetencji jedne-
g0 ministerstwa, ktore odpowiada za finansowanie, funkcjonowanie i nadzor, dostepnosc,
wyksztatcenie i szkolenie kadr, warunki zatrudnienia, program dziatania. Poza tym zapew-
nione jest powszechne prawo do korzystania z ustug w zakresie opieki i edukacji dzieci
do 3 lat, dostep do tych ustug jest spotecznie wyréwnany. W placowkach dla matych dzieci
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pracuje wysoko wykwalifikowana kadra, dobrze optacana, majaca dos¢ wysoki status
zawodowy. Inaczej niz w systemie niezintegrowany, gdzie ré6znice w kwalifikacjach i przy-
gotowaniu kadry dla ztobkow i przedszkoli sg znaczne.

Dla porownania w Szwecji zarobki pracownikéw placowek wczesnej edukacji sg
0 12% nizsze niz szkolnych, natomiast w Wielkiej Brytanii ptace pracownikow ztobkow
sa 0 1/3 nizsze niz nauczycieli-wychowawcow przedszkoli i szkot podstawowych. W Nor-
wegii w placoéwkach dla matych dzieci pracuje dos¢ duza grupa mezcezyzn, bo status finan-
sowy opiekuna i wychowawcy matych dzieci jest na dobrym poziomie. Tabela 2. prezentuje
zestawienie oferty ustug we wczesnej edukacji i opiece w wybranych krajach Europy,
w systemie zintegrowanym i podzielonym.

Tabela 2. Oferta ustug w wybranych krajach UE w zakresie opieki i edukacji dzieci do lat 3

Zagwarantowane Wspélna kadra | Kwalifikacje kadry
KRAJ Rodzaj (brak podzialu | w grupie 0-3 lata
systemu dgl:s‘;:)gi wedlug grup W poréwnaniu
wiekowych) do 3-6 lat

DANIA Z tak — od 6 ms tak takie same
FRANCJA P tak — od 3 lat nie nizsze

NORWEGIA Z tak —od 1rz tak takie same
POLSKA P nie nie nizsze
PORTUGALIA P nie nie nizsze

SLOWENIA Z tak — od zakonczenia nie takie same

urlopu wychowawczego

SZWECJA Z tak—od 1 rz tak takie same
WEGRY P nie nie nizsze
WIELKA P tak — od 3 lat nie nizsze

BRYTANIA

WLOCHY P nie nie nizsze

Zrodto: B. Cohen, Dlaczego najmlodszym obywatelom Europy najlepiej stuzq ogélnodostepne zin-
tegrowane systemy ustug. ,,Dzieci w Europie” nr 20(8)/2011.

* Z — system zintegrowany

* P — system podzielony

* nizsze — oznacza nizsze kwalifikacje kadry zatrudnionej w ztobkach niz w przedszkolach.

W systemach zintegrowanych nie ma podziatu na opiekunéw w ztobkach i nauczycieli w przedszko-
lach, natomiast w systemach podzielonych jest podziat kadry i obowigzkow na tzw. opiekuncze
i wychowawcze, co skutkuje zmniejszong liczbg nauczycieli w ztobkach.

Rola wczesnej opieki i edukacji instytucjonalnej w rozwoju mlodszych dzieci —
przeglad badan

Problematyka znaczenia jako$ci opieki i edukacji w rozwoju dzieci do lat trzech nie
jest przedmiotem szczegdlnego zainteresowania badaczy, znacznie wigcej danych empi-
rycznych na ten temat znajdziemy w odniesieniu do rozwoju dzieci powyzej 3 roku zycia
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Do$¢ symptomatyczny jest fakt, ze badania najmtodszych szczegélnie intensywnie rozwi-
jaja si¢ w krajach nordyckich, gdzie dominuje zintegrowany, wysokiej jakosci system opieki
i edukacji i gdzie dostrzega si¢ wptyw jakosci opieki ztobkowej na rozwdj spoteczno-inte-
lektualny dzieci. Badania wskazuja, iz wysoki poziom ustug dla najmtodszych ma znaczacy
wplyw na lepsza samooceng u dzieci, pobudza ich cickawos$¢ §wiata, rozwija kompetencje
spoteczne, a takie do§wiadczenia dodatnio wptywaja na motywacj¢ do uczenia si¢ i stymu-
luja rozwoj dzieci.

Pedagog z Uniwersytetu w Aarhus, O.H. Hansen (2010, 2011) prowadzit badania w 9
dunskich ztobkach i opisal réznice w sposobie funkcjonowania tych placéwek, uwzgled-
niajac kilka kryteriow jakosci ich pracy, takich jak: wyrazna struktura codziennych zajg¢
edukacyjnych, praca w niewielkich grupach dzieci, krytyczny stosunek nauczycieli do wia-
snych doswiadczen zawodowych, umiejetnosé spojrzenia z perspektywy dziecka. Wérod
roznic, jakie zostaly wyodrebnione, szczegolnie interesujace jest pordwnanie Sredniego
czasu interakcji dzieci z dorostymi. W dobrej jakosci placowkach wynosit on 21 minut
w ciggu godziny, wiclokrotnie tez wystgpowala zamiana rél z moéwigcego na stuchajacego.
W stabszych placowkach $redni czas interakcji dziecko-dorosty to 3 minuty na godzing
z trzykrotng zamiang rol. Lepsze placowki zatrudniaty tez dobrze wyksztatcong kadre opie-
kunow, tworzacych pozytywne wigzi emocjonalne z dzie¢mi, dajace poczucie bezpieczen-
stwa 1 komfortu psychicznego. Warto podkresli¢, ze w Danii ponad 50% wychowawcow
w ztobkach stanowig osoby z wyzszym wyksztalceniem uniwersyteckim, przygotowane
do podejmowania dziatan opiekunczych i edukacyjnych. Pedagog w dunskim Ztobku ma
pod opieka nie wigcej niz troje dzieci ponizej 2. roku zycia lub 4 dzieci w wieku 2-3 lat.
Hansen na podstawie wynikow swoich badan podkres$la, ze dzieci w matych grupach ma-
ja szans¢ na znacznie intensywniejsza czgstotliwos¢ interakcji migdzy soba i z osobg doro-
sta. Sprzyja to rozwojowi spotecznemu dzieci, tworzy bazg do wspolnych zabaw 1 nawia-
zywania przyjazni migdzy dzieé¢mi.

W badaniach dzieci najmtodszych, prowadzonych w Skandynawii i krajach anglosa-
skich, za szczegolnie istotny wskaznik dobrej jakosci pracy ztobka wskazuje si¢ umiejet-
no$¢ wychowawcow przejmowania perspektywy dziecka i traktowania go jako podmiotu
oddziatywan edukacyjnych (Sommer i in. 2010). Stad tak istotna jest umiejetnos¢ prowa-
dzenia obserwacji dzieci, sluchania ich, angazowania si¢ w ich aktywnos$¢ nie w charakte-
rze instruktora, ale towarzysza dziecigcych do$wiadczen, organizatora stymulujacej
poznawczo i spotecznie przestrzeni edukacyjnej. Pedagog powinien podejmowac wszelkie
dziatania, ktore zmierzaja do podnoszenia poczucia wlasnej wartosci u dzieci, nabierania
pewnosci siebie w relacjach z innymi i zaufania do wiasnych mozliwosci.

Wspotczesne badania neurobiologiczne eksponuja fakt, ze mozg dziecka rozwija si¢
najintensywniej w pierwszych latach jego zycia, w okresie do 10 roku Zycia. Ale ten roz-
woj jest mozliwy tylko wtedy, gdy funkcjonuje ono w stymulujacej go rzeczywistosci, po-
dejmuje roézne aktywnosci, poszukuje, eksploruje, bada (Gopnik i in. 2004). Takie
doswiadczenia maja szczegblnie wazne znaczenie dla dzieci z rodzin zaniedbanych $ro-
dowiskowo, dobrej jakos$ci ztobek moze sta¢ si¢ dla nich miejscem kompensowania tych
brakow, pozwala wspiera¢ rozwoj kompetencji jezykowych, umiejg¢tnosci koncentracji na
zadaniach, wzmacniania poczucia wlasnej wartosci. Stabsze placéwki dysponuja czgsto
niewyksztatcona kadra, ktora nie zawsze rozumie znaczenie stwarzania dzieciom okazji do
intensywnych interakcji jako czynnika prorozwojowego, ale jednoczesnie mamy dowody
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empiryczne na to, ze nawet staba placowka jest lepsza dla dzieci z zaniedbanych kulturo-

wo 1 spotecznie srodowisk niz zadna (Sylva 2004).

E. Michelsen (2011), psycholozka z Uniwersytetu w Sztokholmie, zaj¢ta si¢ w swoich
badaniach problematykga interakcji rowiesniczych w ztobkach. W Szwecji wigkszos¢ rodzi-
cow z matymi dzieémi od 1,5 do 2 lat korzysta z opieki i edukacji ztobkowej. Dzieci
spedzaja w tych placowkach po kilka godzin codziennie, bawigc si¢ z rowie$nikami. Pobyt
w ztobku jest traktowany przez rodzicow pracujacych czy uczacych si¢ jako naturalny
i pozytywnie wplywajacy na rozwdj ich dzieci, ztobek w Szwecji jest traktowany jako
pierwszy szczebel systemu o§wiaty. Michelsen prowadzita badania w 5 ztobkach, rejestro-
wata ciagi interakcji migdzy dzie¢mi z wykorzystaniem wideokamery. Szczegdlng uwage
zwracata na komunikaty pozawerbalne, skupiala si¢ na dwdch typach interakcji wyrdznio-
nych ze wzgledu na czas ich trwania: bardzo krotkich (dwie interakcje) oraz dtugich (ponad
50 interakcji).

Analiza uzyskanych danych pozwala dostrzec pewna specyfike tworzenia si¢ dziecigcej
kultury rowiesniczej. Podstawowym czynnikiem inicjujacym interakcje migdzy dzie¢mi
jest zainteresowanie, ono tworzy i podtrzymuje wig¢zi miedzy dzie¢mi. Angazujac si¢
w interakcje, mate dzieci tworzg pomysty wspdlnych zabaw i je realizuja. Interakcje sa
zrdéznicowane pod wzgledem formy, tresci, zaangazowania emocjonalnego. Dzieci inspi-
ruja si¢ wzajemnie, rozwijaja swoje umiejetnosci spoteczne. Michelsen zaobserwowata tez
takie sekwencje interakcji, w ktorych dzieci przyjmuja punkt widzenia innych, tworza stra-
tegi¢ argumentacji, uzgadniaja opinie. To niezwykle wartosciowe aktywnosci sprzyjajace
procesowi wychowania, wynikajace z konstruowania wiedzy o §wiecie w interakcjach
mig¢dzy dzieé¢mi, ktore powstaja w stworzonym przez dorostego kontekscie edukacyjnym.
Dzieci uzyskuja wzajemne porozumienie, czerpig rados$é ze wspdlnych zabaw, poglebiaja
wzajemng socjalizacj¢. Michelsen na podstawie swoich badan wyodrebnita kilka sekwen-
cji interakcji, ktore nazwata:

— rados¢ dialogu —w sekwencjach interakcji wida¢ rado$¢ dzieci, $mieja si¢, wydaja we-
sole okrzyki, a ich koledzy reaguja na to tez $Smiechem i wesotoscia, komunikujg sobie
nawzajem radosc¢ z tego, co robia;

— rados¢ ruchu — ruch fizyczny sprawia dzieciom wyjatkowa przyjemnos¢, zdecydo-
wane, zamaszyste ruchy, czasem spontaniczne podskoki to sygnat dla innych: fanta-
stycznie si¢ bawi¢ biegajac, wspinajac si¢, czotgajac, wykonujac ruchowe aktywnosci;

— rados¢ anarchii —w sekwencjach interakcji zdarza si¢ co$ nieoczekiwanego, nowego,
innego, zadziwiajacego lub zaskakujacego.

Kontakty z rowiesnikami wplywaja tez znaczaco, zdaniem autorki badan, na budowa-
nie poczucia intersubiektywnego ,,ja”, dajac dzieciom mozliwos$¢ usytuowania wiasnych
przezy¢ i doswiadczen w kontekscie relacji z innymi (Stern1985). Taka wymiana emocjo-
nalna mi¢dzy dzie¢mi, gdy nasladujg si¢, akceptuja lub odrzucaja, ma kluczowe znacze-
nia dla rozwoju spotecznego i budowania intersubiektywnosci, czyli nie tylko ,,ja”, ale tez
»ja~ z innymi.

Na szczegdlne znaczenie interakcji rowiesniczych w rozwoju matych dzieci zwracajg
uwage w swoich badaniach prowadzonych w nurcie kognitywistyki wtoskie psycholozki
T. Musatti i S. Mayer. Podkre$laja konieczno$¢ odejscia od tradycyjnego myslenia, ze
rozwoj spoteczno-poznawczy dzieci jest uwarunkowany wytacznie kontaktami z doro-
stymi. Najnowsze badania wskazuja na fundamentalna rol¢ w rozwoju dziecka relacji
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z otoczeniem materialnym i spotecznym, gdzie interakcje z rowiesnikami i dorostymi
stanowig tylko jeden z elementéw. W tym kontekscie w edukacji najmtodszych najwa-
zniejsza staje si¢ pomoc dzieciom w interakcjach ze srodowiskiem zewnetrznym. Wycho-
wawca wspiera dzieci w poznawaniu $wiata oraz nawigzywaniu kontaktéw spotecznych —
z dorostymi i rowie$nikami. Musatti i Mayer (2011: 4-5) uzywaja metafory tkania gobeli-
nu dla okreslenia ztozonos$ci interakeji, dziatan, aktywnosci podejmowanych §rodowisku
ztobkowym. Te wszystkie relacje splataja si¢ jak nici podczas tkania gobelinu. ,,Na jakos¢
wplywa technika tkacka, od ktorej zalezy Swietlisto$¢ barw, gtadkos¢ splotu i wytrzyma-
to$¢ materialu. Ponadto material nie powinien sktada¢ si¢ z oddzielnych, pozszywanych
razem kawatkow, czyli pojedynczych zaje¢¢, jakie wykonuje dziecko kazdego dnia.
Doswiadczenia dzieci w placowkach edukacyjnych moga przybiera¢ forme serii krotko-
trwatych i osobnych zdarzen, ale moga si¢ tez uktada¢ w peing znaczenia catos¢” (Mu-
satti, Mayer 2011: 4).

Badania autorek prowadzone w latach 2000-2005 w zlobku w miejscowosci Pistoi we
Wtoszech pozwolity wyodrebnié¢ sktadniki praktyki edukacyjnej, ktore decyduja o wyso-
kiej jakosci i efektywnosci placowki. Jednym z nich jest znaczenie codziennych doswiad-
czen zdobywanych w ztobku podczas zabawy, ale takze rutynowych czynnosci, nawet
wolne chwile pomig¢dzy zajeciami, czekanie na obiad lub przyjscie kolegow i kolezanek,
sprzatanie zabawek, to wszystko sytuacje sprzyjajace uczeniu si¢, nawigzywaniu rozno-
rodnych kontaktoéw, interakcjom werbalnym i pozawerbalnym. Dlatego tak wazne staje si¢
planowanie rozktadu dnia tak, aby dzieci mogly wykorzystac¢ te wszystkie mozliwosci roz-
wojowe, ktore tkwig w przestrzeni edukacyjnej placéwki. Autorki podkreslaja, ze szcze-
gblng uwage nalezy zwroci¢ na otoczenie zewngetrzne dziecka, ktore charakteryzuja
okreslone wtasciwosci fizyczne i symboliczne. Nie tylko wazna jest organizacja réznych
kacikéw zabaw, ale dzieci powinny wiedzie¢, jakimi materiatami moga si¢ postuzy¢, jak
je wykorzystac, skad je wzig¢, gdzie znajda nowe i uzyja ich w sposéb, ktory podpowiada
im ich wyobraznia’. Wychowawca towarzyszy dziecku w tych dziataniach, podziela jego
zainteresowania $wiatem przedmiotow i ludzi, wspiera w pokonywaniu trudnosci, tago-
dzi¢ przykre przezycia. W ten sposob pomaga dziecku tworzy¢ wspdlnych zasob doswiad-
czen.

Niezwykle waznym elementem tworzenia tej sieci interakcji sg rodzice, to oni moga
nada¢ spojnos¢ doswiadczeniom dziecka w ztobku i domu. Powinni by¢ na biezaco infor-
mowani o zaje¢ciach, ktore odbywaja si¢ w zlobku, uczestniczy¢é w ich organizacji, we
wspolnych zabawach, kontynuowac dziatania w domu, bra¢ udziat w zyciu placéwki i spo-
tecznosci lokalne;.

Analiza wynikoéw badan nad funkcjonowaniem najmtodszych dzieci w ztobkach stano-
wi niewatpliwie podstawe do podkreslenia nierozerwalnej wigzi migdzy dwoma pojecia-
mi, ktore okreslaja uwarunkowania efektywnego rozwoju dzieci do 3 roku zycia — opieka
i edukacja. Obecnos¢ tego drugiego czynnika, w przedstawionej w tym artykule interpre-
tacji, wigze si¢ z koniecznos$cig zmian w $wiadomosci i mysleniu 0sob odpowiedzialnych

3 Interesujace pomysly zachecania dzieci w wieku do 3 lat do tworczej aktywno$ci z wykorzystaniem
naturalnych materiatow propagowata E. Goldschmied, szczegolnie znany jest jej ,,koszyk skarbow”. Infor-
macje na ten temat mozna znalez¢ w ksigzce: E. Goldschmied, S. Jackson, People under Three: Young chil-
dren In Day care (2nd edition), Routledge 2004 oraz w czasopismie ,,Dzieci w Europie” nr 20(8)/2011: 32.
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za wspieranie rozwoju najmtodszych w sformalizowanych formach opieki i edukacji,
w tym przede wszystkim ztobkach. W tym miejscu warto przytoczy¢ jedno z do§wiadczen
mojej magistrantki, ktora podjeta badania w kilku Ztobkach w Polsce i chciata dokona¢
opisu rodzajow aktywnosci i typow interakcji, jakie pojawiaja si¢ w ciag dnia w wybranych
placowkach. Gdy przedstawiata dyrektorkom cel swoich badan, kilkakrotnie spotkata si¢
z reakcja, ze nie ma co tutaj obserwowac, bo przeciez dzieci w tym wieku to gtdwnie §pia
ijedza.

Warto podejmowaé refleksje dotyczace polskiej opieki i edukacji najmtodszych,
w szczeg6lnosci w kontekscie zmian, jakie sa wprowadzane w tym zakresie w naszym kraju
na tle doswiadczen europejskich. Nie tylko wazne jest zadbanie 0 mozliwo$¢é powrotu
matek na rynek pracy, ale przede wszystkim istotna staje si¢ jakos¢ ustug edukacyjnych
proponowanych naszym dzieciom, biorac pod uwage fakt, jak duzy jest wplyw tych
wczesnych doswiadczen na rozwdj spoteczno-emocjonalny i poznawczy dzieci.
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Czy dzieci rodzg si¢ dobre, czy staja si¢ dobre?

Summary

Are children born good or do they become good?

The paper discusses human morality in the light of research on cognitive intuition and strategic
dishonesty. The paradigm of cognitive science provides an explanation of moral intuitions and moral
reasoning in terms of the processing of physical information. Intuitions are generated by the state
of mind called “flow”, and reasoning by the state of mind called “hypothesis”. Flow is unconscious
and consists in selecting from the abundance of information collected by the senses. Hypothesis is
conscious and contains very little, very valuable, information selected previously by the unconscious
brain. The sequence of first intuitions and then reasoning works at all ages (what is undeveloped
at the beginning is reasoning, not intuitions), showing that babies possess intuitive knowledge
of what is good. They don’t have to construct moral reasons — as Lawrence Kohlberg assumed —
to understand the realm of values. At the same time moral intuition stays in conflict with egoistic
motives, which explains why people are born merely relatively good.

Stowa kluczowe: intuicja moralna, rozumowanie moralne, mézg moralny, ekonomia beha-
wioralna

Keywords: moral intuition, moral reasoning, moral brain, behavioural economics

Rodzicielstwo nieprzypadkowo uwaza si¢ za powolanie: jego celem jest wychowywanie
dzieci wowczas, gdy ich umysly sa najbardziej podatne na zmiang. Ironig losu jest fakt, iz ro-
dzice i pedagodzy nie majg zbyt wielu okazji do zapoznania si¢ z rzetelng wiedzg o ludzkim
modzgu, cho¢ wiadomo, ze umyst dziecka to przede wszystkim jego mozg w dziataniu.

Wiedze o mozgu najlepiej przyblizy¢é w $wietle czterech pytan, postawionych po raz
pierwszy przez Niko Tinbergena, wspottworce etologii: funkcjonalnego (jak dziata?), onto-
genetycznego (jak sig rozwija?), filogenetycznego (skgd pochodzi?) i adaptacyjnego
(do czego stuzy?). Pierwsze z nich zawiera problem mechanizmu przetwarzania informa-
cji przez uktad nerwowy cztowieka, drugie porusza kwesti¢ wiedzy wrodzonej i etapow
dojrzewania kory mdzgowej, trzecie rozpatruje zagadnienie modularyzacji umystu skon-
struowanego przez dobér naturalnym, czwarte odnosi si¢ do warto$ci przystosowawczej
osobnika wyposazonego w duzy, lecz kosztowny mézg. Odpowiedzi na te pytania pozwa-
lajg uchwyci¢ specyfike umystu dziecka i poddac rewizji psychologiczng podstawe jego
wychowania i edukacji. W niniejszym artykule omowione zostang wytacznie kwestie funk-
cjonalne (jak dziala mozg moralny?).
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Dlaczego warto analizowa¢ zachowania moralne z perspektywy nauk kognitywnych
(cognitive sciences)? Odkrycia, ktorych dokonano, badajac mézgi zdrowe i uszkodzone
wskazuja, iz emocje sg procesami przetwarzania informacji, a sagdy moralne sg rodzajem
procesow poznawczych. Zamiast zatem — jak miato to miejsce jeszcze w latach 80. ubie-
glego wicku — przeciwstawiaé¢ somatyczne emocje mézgowemu poznaniu, zdecydowanie
lepiej klasyfikowac procesy psychologiczne na intuicyjne i rozumowe, zwigzane z niskim
i wysokim poziomem przetwarzania informacji. Tak jak istniejg intuicje i rozumowania
decyzyjne (Kahneman 2012), tak tez istniejg intuicje i rozumowania moralne (Haidt 2012).

Jedna z wielu empirycznych weryfikacji hipotezy, zgodnie z ktora fundamentem moral-
nosci sq emocje, a emocje zostaly uksztaltowane przez dobor naturalny i znajdujq swojg
materializacje w ukladzie nerwowym czltowieka, sa badania Antonia Damasio nad brzusz-
no-przysrodkowa korg przedczotowa mozgu (ventromedial prefrontal cortex — vmPFC)
(Damasio 2011). Uszkodzenie tego fragmentu kory mézgowej redukuje emocje cztowie-
ka niemal do zera. Chorzy utrzymuja wiedz¢ o tym, co dobre, a co zle, nie majg ubytkow
w ilorazie inteligencji (IQ) i dobrze zaliczaja testy Lawrence’a Kohlberga z rozumowania
moralnego. Samodzielne podjecie decyzji osobistych lub zawodowych jest jednak poza ich
zasiggiem. Z uszkodzong brzuszno-przysrodkowa korg przedczotowa wszystkie opcje
decyzyjne wydaja si¢ rownie dobre, a jedynym sposobem wyboru jednej z nich jest przeba-
danie calego menu i to najlepiej w trybie werbalnym. Namiastka patowej sytuacji, w ktorej
znajduje si¢ pacjent z tego typu uszkodzeniem, jest zakup produktu, ktory jest nam emo-
cjonalnie obojetny: jesli liczba opcji przekracza pojemno$¢ pamigci roboczej (czyli mniej
wigcej siedem), wowczas mamy ogromne trudnosci z dokonaniem wyboru; nasz umyst
nie otrzymuje jakichkolwiek podpowiedzi, poniewaz te ostatnie maja emocjonalng naturg
(Haidt 2012: 33-34).

Rozszerzenie kompetencji moralnych o emocjonalne intuicje pokazuje, iz racjonalizm
Piageta-Kohlberga — stanowiacy psychologiczng podstawe studiow edukacyjnych w Pol-
sce — jest teorig niekompletna, btednie przedstawiajaca nie tylko natur¢ zmyshu moralne-
go cztowieka, lecz rowniez jego rozwoj, geneze i funkcje'. Taka sytuacja nie jest w zasadzie
zadnym zaskoczeniem, zwazywszy na tempo prowadzonych badan i przetomowos¢ doko-
nywanych odkry¢. Byloby rzecza nietypowa, gdyby teorie z potowy XX wieku adekwat-
nie wyjasniaty poznanie czlowieka, tak jak je rozumie nauka i edukacja w XXI wieku.
Uaktualnianie teorii wychowania i nauczania o najnowsze ustalenia naukowe jest w tym
momencie jednym z priorytetow studiow edukacyjnych wszystkich szczebli.

Jak dziala mézg moralny, czyli mechanizm przetwarzania
informacji spotecznej?

»Informacja” jest pojeciem rozumianym na wiele, czgsto sprzecznych ze soba sposo-
béw. Na co dzien ,,informacja” jest synonimem ,,znaczenia”: ,,Pani Profesor przekazata
na wyktadzie wiele cennych informacji”. W sensie technicznym jednak — zdefiniowanym
przez Claude’a Shannona w 1948 roku — informacja nie jest niczym warto$ciowym: jest

I Krytyke konstruktywizmu Piageta przeprowadzili juz — i to wielokrotnie — najwybitniejsi badacze mozgu
cztowieka; dobrym przyktadem sa badania Stanislasa Dehaena nad zmystem liczby (number sense); por.:
S. Dehaene, The Number Sense: How the Mind Creates Mathematics. Revised and Updated Edition. New
York 2011, Oxford University Press.
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zaledwie miarq losowosci zdarzen. Im ciag zdarzen jest bardziej losowy, tym komunikat
o tych zdarzeniach zawiera wigcej informacji.

Rozumienie informacji jako miary losowos$ci zdarzen generuje sytuacje paradoksalne
dla zdrowego rozsadku. Gdyby pozwoli¢ dwuletniemu dziecku uderza¢ w klawiature kom-
putera, wygeneruje ono losowy ciag liter zawierajacy wigcej informacji niz tekst autor-
stwa jego mamy. Tekstu dziecka nie da wyrazi¢ si¢ zwigzlej, a tekst mamy — zawsze tak.
Innymi stowy, warto$¢ do bodzca informacyjnego musi zosta¢ dopiero wprowadzona.

Sposrod wielu propozycji zdefiniowania wartosci informacji najlepiej prezentuje si¢
hipoteza glebi logicznej Charlesa Bennetta (Bennett 2003: 34-43). Ow fizyk, wspottworca
teorii obliczen kwantowych, zaproponowat zdefiniowanie wartosci komunikatu za pomoca
iloéci pracy wykonanej przez nadawce i zaoszczedzonej odbiorcy. Praca wykonana przez
nadawce polega na selekcji i odrzuceniu nadmiaru informacji tak, by komunikat zawierat
tylko informacj¢ majaca znaczenie w danej sytuacji i w danym kontekscie. Ide¢ komuni-
katu posiadajacego warto$¢ dla odbiorcy (czyli glebi¢ logiczng) mozna zilustrowaé za
pomoca przyktadu.

Teoria informacji gtosi — jak wiadomo — iz dany komunikat zawiera tym wigcej infor-
macji, im jest mniejsze prawdopodobienstwo wystapienia sytuacji w niej opisanej. W tym
sensie komunikat: ,,noworodek nie widzi wyraznie” nie zawiera zbyt wiele informacji.
Jesli jednak nadawca tego komunikatu bada mézg od lat i wie, ze dotek srodkowy (fovea) —
jedyne miejsce siatkowki o wysokiej rozdzielczosci widzenia — dojrzewa mi¢dzy drugim
a trzecim miesigcem zycia, wowczas wartoS¢ tego prostego zdania jest duza; odbiorcy —
najprawdopodobniej rodzicowi — zaoszczedzona zostaje praca?, ktorg ekspert musiat wy-
kona¢ prowadzac badania i piszac artykuty. Jedna i druga aktywnos$¢ polega na inten-
sywnym selekcjonowaniu informacji w formie odrzucania sfalsyfikowanych hipotez.

Z rozwazan nad wartoscig informacji wynika kilka waznych wnioskow. Kluczowy jest
nastgpujacy: mézg dziecka ma dwie drogi pozyskania warto$ciowej informacji — neuro-
nalng i behawioralng. Pierwsza realizuje mozg dziecka, druga natomiast — mozg rodzica.
Obydwie dokonuja selekcji informacji po to, by stan koncowy cechowat si¢ logiczna glebia
(byt wartoéciowy dla dziecka) i zawierat niewiele informacji. Dlaczego niewiele informa-
cji? Jak wykazal Rolf Landauer — inny fizyk zajmujacy si¢ teorig informacji — jedynym
aspektem przetwarzania informacji, ktory generuje koszty (waluta jest energia swobodna
dostarczana przez organizm dziecka) jest zapominanie (Landauer 1961: 183-191). Kiedy
mama przynosi trzylatkowi banana, mowiac: ,,Jedz, aby$ miat energi¢ do zabawy”, dostar-
cza mu kalorii nie po to, by zapamigtat on nowe sytuacje, lecz po to, by wymazat z mézgu
stare, zdezaktualizowane i nieuzyteczne. Trzylatek czy$ci pamigé, resetujac wiasny neuro-
nalny aparat poznawczy do pozycji wyjSciowej. Dobrze by byto, by nie musiat zapominac
za duzo, gdyz energetyczny koszt bytby spory.

Czym rdznig si¢ obydwie drogi pozyskiwania wartosciowej informacji? Droga neuro-
nalna jest zdecydowanie bardziej kosztowna dla samego dziecka; cos$, co moze zrobi¢ dla
dziecka mozg rodzica, w przypadku drogi neuronalnej musi zrobi¢ sam moézg malucha.
Proces poznawczy rozpoczyna si¢ od kilkunastu milionéw bitéw informacji, zbieranych
w kazdej sekundzie przez wszystkie narzady zmystéw dziecka. W ciagu kilkuset mili-

2 Rodzic nie musi dochodzi¢ metoda prob i bledow, ze ruchomg zabawke (mobile toy) zawieszamy po bokach
16zeczka, a nie nad gtowa noworodka, gdyz w tym ostatnim potozeniu i tak jej nie dostrzeze wyraznie.
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sekund te miliony bitdw zostaja wyselekcjonowane i odrzucone przez mézg, ktory osiaga
stan umystu zwany ,,§wiadomoscia” (Loewenstein 2013). Przepustowo$¢ swiadomosci jest
rzedy wielko$ci mniejsza niz przepustowos¢ narzadoéw zmystow, ksztattujac si¢ na poziomie
40-100 bitow na sekundg (kilkanascie liter tekstu dla dzieci starszych, juz czytajacych).
Umyst dziecka znajduje si¢ zatem w dwoch stanach: nieSwiadomego przeptywu (flow)
(Csikszentmihalai 2005) i $wiadomej hipotezy (Gregory 1980: 181-197). W stanie prze-
pltywu uwolnione zostaje szerokie pasmo przenoszenia informacji, a dziecko nie musi kon-
trolowacé tego, co robi przez caly czas; dlatego dziatania podejmowane w stanie przeptywu —
przede wszystkim zabawa — sg czym$ wysoce satysfakcjonujacym. O ile w stanie przepty-
wu liczy si¢ szybko$¢ dziatania (czas reakcji jest krotki, ponizej 350 milisekund), o tyle
w stanie Swiadomej hipotezy liczy si¢ znaczenie dziatania: $wiadomo$¢ musi zaprezento-
wac obraz §wiata wyjasniajacy dziecku sytuacje, w ktorej si¢ znajduje. Oto przyktad:

Rys. 1. Szeécian Neckera (iluzja optyczna)

Czlowiek nie widzi danych interpretowanych (dwuwymiarowych linii na papierze),
ktore obrabia mozg nieswiadomy, czyli umyst w stanie przeptywu. Swiadomie widzimy
gotowa interpretacje, czyli trojwymiarowy szesScian. W przypadku szescianu Neckera §wia-
domo$¢ moze wybiera¢ migdzy dwoma mozliwosciami widzenia tej bryly, niemniej nie
moze konstruowac tych dwodch interpretacji, pomigdzy ktorymi musi wybieraé; obydwie
interpretacje przygotowane sg przez mozg nie§wiadomy, nad ktorym cztowiek nie ma
kontroli. To, czego doswiadczamy §wiadomie, nabywa znaczenie zanim to sobie uswiada-
miamy (Norretranders 1999: 181).

Swiadomo$é jest zatem stanem informacyjnym o wysokiej wartoéci (reguta Bennetta)
i niewielkiej zawarto$ci (reguta Landauera). Jego wytworzenie zabiera czas®, podczas
ktorego nadmiar informacji ze zmystow jest selekcjonowany i odrzucany (zamienia si¢
w cieplo). Caty ten proces sporo kosztuje: mozg cztowicka konsumuje 10 razy tyle ener-
gii co dowolny inny narzad jego ciata o podobnej masie. Taniej zatem wypada podiacze-
nie si¢ do wartosciowej informacji wyprodukowanej przez inny mdzg, na przyktad rodzica
lub wychowawcy. Droga behawioralna jest bardziej ekonomiczna, niemniej poprzedzo-
na by¢ musi praca poznawczg innego cztowieka.

Jakie cechy posiada¢ musi komunikat przygotowany przez osobe¢ dorosta, aby mozna
uznac jg za pakiet warto§ciowej informacji dla mézgu matego dziecka?

3 Jestesmy opdznieni w stosunku do rzeczywistosci o 350 milisekund, czego jednak nie doswiadczamy
dzigki trikowi, ktorego autorem jest nasz mozg; por.: B. Libet, Mind Time: The Temporal Factor in Conscio-
usness. Cambridge 2005, Mass.: Harvard University Press.
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Po pierwsze, istotne nie jest to, by rodzic mowil duzo, lecz by pomyslal, zanim co$
powie. Czas potrzebny do wyjasnienia problemu dziecku nie jest tak wazny — liczy si¢
jedynie dla sieci telefonii komdrkowej, gdyby rodzic probowat thumaczy¢ trzylatkowi pro-
blem przez telefon. Krytyczny jest natomiast czas potrzebny do skonstruowania komuni-
katu, poniewaz jest on miarg tego, ile komunikat jest wart dla odbiorcy. Aby tematy
wychowawcze 1 edukacyjne wygladaty dla dziecka na proste, rodzic i wychowawca
muszg si¢ napracowac. Chcac uczciwie wynagrodzi¢ pracg przedszkolanki, powinno jej
si¢ ptaci¢ nie za czas spedzony w przedszkolu, lecz za czas pos§wigcony przedszkolu pod-
czas pracy w domu; oznacza to, ze dobry pedagog, obojetnie jak duzo zarabia, zawsze
zarabia za mato.

Po drugie, madros¢ pedagoga wymaga czasu, podczas ktérego informacja jest odrzu-
cana, aby dziecko mogto zarzadzac jej mniejsza iloScia, posiadajaca wigksza warto$c.
Miarg znaczenia wypowiedzi rodzica i wychowawcy jest informacja odrzucona podczas
przygotowywania wypowiedzi, a nie informacja pozostawiona w komunikacie i odebrana
przez malucha. Najlepsi wychowawcy muszqg mie¢ za sobg wiele doswiadczen, przezyc,
prob i bledow, podczas ktorych dokonujg selekcji materiatu edukacyjnego. Oznacza to, ze
niezwykle cenng grupe¢ stanowig pedagodzy z wieloletnim doswiadczeniem (Hall 2011).

Po trzecie, kryterium giebi logicznej wyostrza zmyst krytyczny i pozwala odréznié
warto$ciowe zajecia skierowane do matego dziecka od przecigtnych. Latwo jest dostrzec,
ile informacji wychowawca dostarczyt dziecku, znacznie trudniej jest zorientowac sig, ile
informacji odrzuconej za podang informacja si¢ kryje — a to ona decyduje o wartosci tego,
co styszy dziecko. Mozna przygotowac zaj¢cia na podstawie jednej ksigzki, mozna jednak
przeczyta¢ mas¢ dobrych ksiazek i artykutow, uwzgledni¢ wtasne doswiadczenie i spo-
strzezenia innych, tworczo przetworzy¢ to wszystko, a nastgpnie odrzuci¢ wickszosé
podczas przygotowywania zaj¢C. Informacja odrzucona (decydujaca o wartosci tego, co
dziecko odbiera) staje si¢ widoczna dopiero w kontekscie, ktorym jest cale doswiadczenie
zawodowe wychowawcy. Drugorzgdng kwestig jest temat zaje¢ — wazne, kto te zajecia
prowadzi.

Oczywiscie wszystkie trzy wnioski wynikaja z analizy warto$ciowej informacji, tak
jak ja definiuje Bennett. Dobry komunikat skierowany do matego dziecka musi posiadaé¢
wiele innych cech uwzgledniajacych specyficzng budowe ludzkiego mézgu. Przede wszyst-
kim rodzic i wychowawca musza pami¢taé o ograniczonym tempie przyswajania informa-
cji przez pamig¢ roboczg dziecka. Porcje wartoSciowej informacji powinny by¢ niewielkie
i pojawiac¢ si¢ z licznymi powtdrzeniami. Platy przedczotowe, w ktorych zlokalizowana jest
pamig¢ robocza, tatwo zapychaja si¢ nadmiarem informacji.

Nastepnie nalezy pamigtac o formacie prezentowanej informacji: mézg wydajnie prze-
twarza informacj¢ w formie obrazéw, mato wydajnie natomiast w formie symboli. Mate-
rial dydaktyczny obfitujacy w zdjecia, wykresy i schematy przyswajany jest przez
fragmenty mozgu, ktorych przepustowosc sigga 11 milionow bitow na sekunde. Rozwija-
nie idei, tworzenie plandow 1 wazenie argumentow — w co zaangazowana jest kora przed-
czolowa mozgu — powinno by¢ wzbogacone o narracj¢, rozwijanie luznych skojarzen,
wglad 1 wszelkie formy wizualizacji. Te ostatnie formy przyswajania wiedzy angazujg kore
skroniowa mozgu dziecka.

I wreszcie pojawia si¢ kwestia multisensorycznosci przyswajanej informacji, czyli za-
angazowania mozliwie wielu zmystow dziecka podczas postrzegania przez niego sytuacji.
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Poza wzrokiem i stuchem umyst dziecka powinien wykorzystywaé pobudzenia haptyczne
(budowanie), a nawet wechowe i zapachowe (degustacja potraw). Wktadajac kawatek ar-
buza do ust, dziecko najpierw doswiadcza stodkosci, a nastgpnie wie, Ze tego doswiadcza.
To pierwsze jest przezyciem, czyli udziatem dziecka w zdarzeniu, to drugie jest Swiado-
mosciqg przezycia, czyli obserwacja zdarzenia. Przezycie pojawia si¢ 350 milisekund
przed $wiadomoscig przezycia i konstytuuje nieswiadomy przeplyw. Dziatania podejmo-
wane w stanie przeptywu majg czas reakcji krotszy niz 350 milisekund, dzigki czemu nie
wilacza si¢ kontrolna funkcja $wiadomosci i doznanie dziatania jest satysfakcjonujace (za-
bawa). Jesli czas reakcji jest dtuzszy niz 350 milisekund, pojawia si¢ drugi stan umystu
— $§wiadoma hipoteza. Opdznienie czasowe hipotezy zwigzane jest z poprzedzajaca ja faza
eliminacji informacji w stanie przeptywu.

Nieswiadomy Przeptyw Nigswiadomy Przeptyw Nigswiadomy Przeplyw
—_— + Swiadoma Hipoteza " | + Swiadoma Hipoteza
«- 550 milisekund * - 200 milisekund » Dziatanie

Rys. 2. Dwa stany umystu dziecka: nie§wiadomy przeptyw i $wiadoma hipoteza

Z badan neurokognitywistycznych wiadomo, ze przezycie i jego §wiadomos$¢ sg gene-
rowane przez rozne partic mozgu — ich selektywne uszkodzenie moze zaburzy¢ Scisty zwig-
zek migdzy nimi. Przykladem takiego stanu jest slepowidzenie (blindsight) (Milner,
Goodale 2008). Pacjent widzi, jesli przez widzenie rozumiemy przezycie bodzca §wietl-
nego i nabycie wiedzy o jego lokalizacji. Pacjent jednoczesnie jest §lepy, jesli przez Slepote
rozumiemy brak §wiadomosci przezycia wzrokowego (Gilbert 2007). W stanie Slepowi-
dzenia cztowiek podejmuje dziatania na obiekcie, ktérego nie potrafi zidentyfikowac.

Kontakt przezyciowy ze $§wiatem jest natychmiastowy i niezaposredniczony przez inter-
pretacje sytuacji, w ktorej znajduje si¢ perceptor; mozna powiedzieé, iz przez pierwsze 350
milisekund reakcji na bodziec cztowiek jest realistg poznawczym. W nastawieniu reali-
zmu poznawczego znajduje si¢ przez cale zycie osoba cierpigca na $lepowidzenie: nigdy
nie interpretuje, poniewaz ma uszkodzony fragment mozgu generujacy swiadomosc
przezy¢. U osob zdrowych, niewykonujacych dziatan o bardzo krotkim czasie reakcji
(bedacych natychmiastowa reakcja na bodziec), powinien si¢ natomiast pojawic stan §wia-
domosci i zwigzane z nim nastawienie idealizmu poznawczego. Istnienie obydwu nasta-
wien umystu czlowicka wykazal przemyslnie zaplanowany eksperyment Epleya,
Morewedge'a i Keysara (2004: 760-768)*.

Uczestnicy zostali umieszczeni po przeciwnych stronach regatu majacego wiele schow-
kéw. Umieszezono w nich kilka réznych przedmiotéw, migdzy innymi trzy samochody:
maty, §redni i duzy. Niektore ze schowkow byly otwarte z obu stron, tak wiec duzy i Sredni
samochod byty widoczne dla obydwu uczestnikow. Inne schowki byty z jednej strony

4 Wyniki tego eksperymentu sg omawiane w: D. Gilbert, Na fropie szczgscia. Przektad E. Rajewska Poznan
2007, Media Rodzina, s. 114-117.
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zamknigte, a przedmioty w nich umieszczone widoczne byty jedynie dla jednego z uczest-
nikow, ktéorego umownie nazwano ,,badanym” (jego partner/partnerka byli umownie na-
zwani ,,rezyserem”). Przyktadem takiego przedmiotu byt maty samochaod.

Uczestnicy eksperymentu grali w gre: jej rezyser (cztowiek, po ktdrego stronie nie-
ktére schowki byty zakryte) prosit badanego, aby ten przemieszczat pewne przedmioty
w okreslone nowe potozenia. Przyktadowo polecenie brzmiato: ,,Przesun maty samochdod
do schowkow na samym dole”. Jak wowczas zachowywat si¢ badany, skoro maly samo-
chdd byt widoczny wytacznie z jego strony regatu?

Jesli badany bytby idealista, przesunalby sredni samochod, poniewaz zdawatby sobie
sprawg, ze rezyser nie moze zobaczy¢ matego samochodu — musiat zatem mie¢ na mysli
sredni samochdd, ktory — z punktu widzenia rezysera — byt najmniejszy. Gdyby byt reali-
sta, wowczas powinien przemiesci¢ maty samochodd, nie zwazajac na fakt, iz rezyser nie
moze widzie¢ tego tak, jak on to widzi, a zatem nie mogt mie¢ na mysli matego samocho-
du, kiedy wydawat polecenie.

Ktory samochod badani przemiescili z miejsca na miejsce? Doros$li — co nie byto
zaskoczeniem — przeniesli Sredni samochod. Wiedzieli, Ze rezyser ma odmienny punkt
widzenia i tym samym musiatl mie¢ na mysli sredni samochod, kiedy moéwit: ,,Przesun
matly samochod”. O ile jednak dorosli zachowywali si¢ jak wzorowi idealisci, ich mozgi
zachowaty si¢ — w pierwszym odruchu — jak wzorowi realisci. Badacze wykorzystali eye
trackera do pomiaru ruchu gatek ocznych. Technika ta ujawnita, ze w momencie, w kto-
rym badani ustyszeli: ,,Przesun maly samochdd”, ich mézgi zafiksowaly oczy na naj-
mniejszym samochodzie; nie na §rednim samochodzie, ktéry byt najmniejszy z tych,
ktore rezyser mogt zobaczy¢, ale na matym, ktory byt najmniejszy z tych, ktére badany
mogt zobaczy¢.

Mozg badanego poczatkowo zinterpretowat wyrazenie: ,,maly samocho6d” jako odno-
szace si¢ do najmniejszego samochodu z punktu widzenia samego badanego; mozg zigno-
rowat fakt, iz punkt widzenia rezysera byt inny. Dopiero po chwili (350 milisekund — MB)
mdzg badanego rozwazyt fakt, iz rezyser musial mie¢ na mysli $redni samochod, i tak tez
poinstruowat reke badanego. Reka zachowala sig jak idealista, podczas gdy gatki oczne
jak realisci.

Automatycznie (adaptacyjnie) zakladamy (ponizej 350 milisekund), iz nasze subiek-
tywne przezycie obiektu jest wierng reprezentacja jego wlasnosci. Dopiero pézniej, gdy
mamy czas (powyzej 350 milisekund), energi¢ i zdolnosci, odrzucamy to zatozenie i roz-
wazamy mozliwos$¢, iz §wiat realny nie jest takim, jakim go przezywamy. Mozg nie jest
urzadzeniem rejestrujacym wiasnosci obiektow w §wiecie. Dostarcza nam najlepszych
interpretacji sposobow bycia obiektow w swiecie. Te interpretacje sg na tyle dobre, na tyle
sa zblizone do rzeczywistego sposobu bycia obicktow w §wiecie, ze nie zdajemy sobie
sprawy, ze przez wigksza czgs$¢ naszego zycia widzimy interpretacje $wiata (Gilbert
2007: 115-116).

Eksperyment Epleya, Morewedge'a i Keysara testowat postrzeganie przedmiotow nie
tylko u 0s6b dorostych, lecz rowniez u dzieci w przedziale wickowym od 4 do 12 lat. Wia-
czenie dzieci do badan byto okazja do przeanalizowania schematu, wedlug ktérego poja-
wia si¢ u cztowieka zdolnos¢ do rozumienia odmiennej perspektywy poznawczej innych
0s6b. Wiadomo, ze mate dzieci — ponizej czwartego roku zycia (Perner 1999) —nie odroz-
niaja miedzy tym, co one wiedzg i co wiedza inni. W przedziale wiekowym od narodzin
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do czwartego roku zycia dzieci nie zaliczaja testu na fatlszywos¢ przekonan (false belief
task), bgdac przekonanymi, ze ich wlasne postrzezenia $wiata sa precyzyjnymi odzwier-
ciedleniami jego wtasnosci, a inni widza ten $wiat doktadnie tak, jak one.

Mate dzieci — zgodnie z okresleniem samego Piageta — sg egocentrykami, skoncentro-
wanymi maksymalnie na sobie. Dopiero w pdzniejszym wieku, wraz z dojrzewaniem mo-
zgu 1 postepujaca socjalizacja dochodzi do zmiany perspektywy na allocentryczna,
uwzgledniajaca punkt widzenia innych. Istotne jest to, ze u 0sob dorostych — zdaniem
szwajcarskiego psychologa — obydwie perspektywy nie wspoétistnieja, gdyz angazuja zu-
petnie odmienne operacje mentalne. Dziecko jest dla Piageta realista, a dorosty — zawsze
i bez wyjatku idealista.

Gdyby argumentacj¢ Piageta przelozy¢ na przebiegi czasowe proceséw mentalnych,
umyst dziecka pozostaje w stanie przeplywu, a dorostego — w stanie hipotezy. Rozwoj po-
znawczy wedtug tej teorii bylby stopniowym pojawianiem si¢ zdolnosci do rozumowania,
realizowanych przez $wiadomy stan hipotezy. Intuicje stanu przeptywu zanikatyby z umy-
shu cztowieka wowczas, gdy egocentryczny model $wiata dziecka zastgpiony zostat allo-
centrycznym modelem $wiata dorostych. Wspotwystepowania obydwu modeli w umysle
dorostego teoria Piageta nie przewidywata.

Eksperyment Epleya, Morewedge'a i Keysara pokazuje jednak, ze dzieci i doro$li nie
r6znig si¢ modelem §wiata, lecz szybkoscia, z jaka potrafig przezwyciezy¢ model egocen-
tryczny. Dzieciom przychodzi to zdecydowanie trudniej, a dorostym tatwiej. Jedni i dru-
dzy jednak dysponuja obydwoma modelami, zarbwno w obszarze poznania §wiata
fizycznego (Epley, Morewedge, Keysar 2004), jak i spotecznego. Ten ostatni przypadek
catkowicie przewartosciowuje teori¢ rozwoju moralnego Kohlberga i udziela odmienne;j
odpowiedzi na pytanie postawione w tytule artykutu.

Intuicjonizm moralny, czyli dlaczego dzieci sa (umiarkowanie)
dobre z natury?

Psychologia rozwojowa i pedagogika opiekunczo-wychowawcza przyjmuja od lat,
iz dzieci rodzg si¢ matymi egoistami, skoncentrowanymi — w pierwszych latach zycia —
wylacznie na potrzebach wilasnych’. Troszczenie sie o potrzeby innych moze by¢ —

5 Teza o wrodzonym egoizmie czlowicka ma zlozong genezg. Z jednej strony uksztattowali ja filozofo-
wie, tacy jak Thomas Hobbes i Jeremy Bentham. Z drugiej strony wiele dyscyplin naukowych uczynito
z dzialania w interesie wiasnym fundamentalng charakterystyke czlowieka. Ekonomia neoklasyczna defi-
niuje racjonalno$¢ w kategoriach maksymalizacji zysku, a biologia ewolucyjna okresla warto$¢ przysto-
sowawczg osobnika jako zdolnos¢ do osiggnigcia fazy reprodukcji. Altruizm interpretuje si¢ najczesciej
jako kryptoegoizm: pomagam albo krewnym (dobor krewniaczy — kin selection), albo osobom, ktore
w przysztosci pomoga mnie (dobor odwzajemniony — reciprocal selection). Przyjmuje, iz psychologia
i pedagogika — uksztaltowane w dominujgcym stopniu przez zoologa Piageta — przyjety takie wlasnie rozu-
mienie natury ludzkiej. Jednoczesnie staram si¢ w niniejszym artykule pokazac, ze jest to rozumienie
btedne. Motyw indywidualnych korzysci (,,finansowych”) nie jest jedynym, ktory naktania nas do dziata-
nia. Rownie realne sg indywidualne motywy pozafinansowe (na przyktad potrzeba bycia sprawiedliwie
traktowanym — co wykazuje Gra w Ultimatum (Ultimatum Game) rozwinigta w ramach ekonomii beha-
wioralnej) i motywy spoteczne — co wykazuje Gra o Dobra Publiczne (Public Goods Game) rozwinigta
w ramach ekonomii tozsamosci (identity economics); dyskusja nad tymi modelami podejmowania decyz;ji
wykracza poza ramy artykutu.
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w opinii zdecydowanej wickszo$ci rodzicow i nauczycieli — wylgcznie rezultatem staran-
nie przeprowadzonej socjalizacji. Dyskusje w gronie akademickich psychologow i peda-
gogow sprowadzajg si¢ tego, jak takie uspotecznienie ma przebiegac i z jakich etapow si¢
sktada.

Wigkszo$¢ badaczy uwaza, ze wiedzy moralnej nie da si¢ naby¢ na podstawie obser-
wacji i pasywnej nauki®. Rodzic instruujgcy swoja pocieche: ,,pamigtaj, to jest dobre,
a tamto jest zte” nie uksztaltuje charakteru dziecka, i to z dwoch powodow. Po pierwsze,
umyst cztowieka nie jest woskowa tabliczka na ktorej doswiadczenie kresli jakie$ znaki.
Dziecko nie chtonie wiedzy jak gabka wodg, lecz ujawnia predyspozycje do okre§lonej
informacji w okreslonym wieku: szybciej opanowuje jezyk ojczysty niz tabliczke mno-
zenia, mimo tego, ze jest on wielokrotnie bardziej ztozony. Zatem wyjasnianie dziecku
zasad moralnego postgpowania mija si¢ z celem, jesli dziecko nie jest jeszcze gotowe
na ich przyjecie. Po drugie, nawet gdyby dziecko byto w wieku odpowiednim dla zrozu-
mienia tych zasad, to i tak nie bedzie potrafito zastosowac ich w praktyce, jesli samo nie
skonstruuje ich w interakcji z grupg rowiesnicza. Udzial w grach z respektowaniem regut
i ich modyfikacjg, zabawa z zamiang rol i polubowne rozwigzywanie sporéw pozwala
dziecku stopniowo ,,wchodzi¢ w buty partnera” i spoglada¢ na problem z jego perspek-
tywy.

Kohlberg, na ktérego teori¢ konstruktywizmu moralnego powotuja si¢ rodzice i peda-
godzy, dawat dzieciom do oceny krotkie scenariusze z zycia spolecznego, na przyktad:
Czy dziewczynka powinna powiedzie¢ mamie, Ze miodsza siostra kfamata? Dzieci udzie-
laty réznych odpowiedzi, ale to nie nimi Kohlberg byt zainteresowany. Tym, co intereso-
walo go szczegoblnie, byly racje, ktore dzieci podawaty na uzasadnienie swojej odpowiedzi.
Jesli racje byty naiwne lub nie byto ich wcale, przyjmowatl, ze dziecko nie rozpoznawato
sytuacji jako aksjologicznej. Dla Kohlberga dzieci byty moralnymi filozofami, ktorych
odpowiedzi stanowity namiastke deontologii Kanta.

Zaréwno w racjonalizmie etycznym Kanta, jak i Kohlberga nie ma miejsca na emocje.
Rozumowanie moralne byto — dla obydwu uczonych — jedyng formg aksjologicznej oceny
sytuacji. W proponowanych przez nich systemach nie pojawiaja si¢ intuicje moralne, cho¢
najzwyklejszy oglad pokazuje, ze intuicje moralne istnieja, a rozumowania sg zaledwie
racjonalizacja tych intuicji dokonywang post fatum.

¢ Wigkszo$¢ psychologow rozwojowych zostata uksztaltowana intelektualnie przez konstruktywizm,
podkreslajacy czynny udziat dziecka w procesie rozumienia §wiata fizycznego i spotecznego. Idee czyn-
nego udziatu wspiera kognitywistyka, argumentujac, iz idealnie pasywny perceptor nie bytby w stanie
zrealizowaé jakiegokolwiek aktu poznawczego. Poznanie jest zatem forma dziatania, fizycznego lub
wyobrazeniowego; w tym ostatnim przypadku podmiot moze by¢ fizycznie unieruchomiony, niemniej
wykonuje rotacje mentalne. Swiadectw aktywnej natury poznania nauka empiryczna dostarcza coraz
wigcej (na przyktad, ruchy sakkadowe oczu, §lepota na zmiang (change blindness) czy obrazy mentalne
(mental imagery)). W niniejszym artykule autor wspiera ide¢ aktywnego poznania, niemniej krytykuje
piagetowski konstruktywizm: dziecko aktywnie rozwija predyspozycje poznawcze z ktorymi przycho-
dzi na $wiat. Konstruktywizm — w rozumieniu autora tego tekstu — jest zdecydowanie przeintelektualizo-
wany; brakuje mu komponentu emocjonalnego i intuicyjnego, a poznanie sprowadza do kontrolowanych
form rozumowania.
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Rys. 3. Intuicje i rozumowania moralne’

Bardzo czgsto nie potrafimy wyjasni¢ werbalnie tego, co wiemy intuicyjnie: natych-
miast potepiamy moralnie czyn, cho¢ — z uwagi na niski poziom jego spotecznej szkodli-
wosci — trudno jest nam powiedzie¢, dlaczego. Co wigcej, w spoteczenstwach skrajnie
indywidualistycznych, takich jak amerykanskie, czyn budzacy we wszystkich zniesmacze-
nie nie znalaztby wystarczajacych racji na swoje potepienie: ,,Ich pies, ich decyzja”.

Mimo iz deontolodzy (teoretycy moralnego obowiazku) od zawsze dyskutowali
nad wznioslymi zasadami moralnymi, takimi jak imperatyw kategorialny Kanta, a utylita-
rysci — pokroju Jeremy’ego Benthama — dazyli do jak najwickszej ilosci sumarycznego
dobra, jedni i drudzy wyprowadzali oraz uzasadniali swoje prawa moralne wylacznie dro-
g3 starannego rozumowania. Nie byli w stanie dostrzec, ze rozum pozostawiony samemu
sobie predzej czy pozniej zwréci si¢ przeciwko moralnosci, zawsze opartej na emocjach.
Jak genialnie argumentowat Dawid Hume, naiwnos$cia jest oczekiwac, ze jakakolwiek
logika, ktora nie odwotuje si¢ do emocji drugiej osoby, zmusi ja do zmiany pogladow.

Bankructwo racjonalizmu etycznego uwidocznita (paradoksalnie) nie filozofia, lecz
twarda ekonomia, zainteresowana zyskiem, oszustwem i lojalnoscig. Moze nieprzypad-
kowo tam, gdzie pienigdze liczy si¢ najbardziej, okazalo si¢, ze przewidywanie poziomu
nieuczciwosci w oparciu o rozumowanie decydenta catkowicie nie pasuje do jego rzeczy-
wistego zachowania; aby jednak odkry¢ wzorzec moralnego zachowania podmiotu rynko-
wego, ekonomia musiata wyj$¢ poza poziom modelowania w strong empirycznego badania
ztozonych wzorcow dziatan. Okazato si¢ wowczas, ze zatozenia tradycyjnych modeli ryn-
kowych bywaja calkowicie nierealne.

Ekonomia sprzed fazy empirycznych badan — zwana neoklasyczng — przyjmowata, ze
podmiot rynkowy jest w pelni racjonalnym decydentem, podejmujacym optymalne decy-
zje w oparciu o informacje¢, ktéra wystepuje pod dostatkiem. Decyzja o ewentualnym
zlamaniu prawa czy pogwalceniu dobrych obyczajow jest — dla racjonalnego podmiotu
ekonomii neoklasycznej — rezultatem analizy kosztow i korzyS$ci (cost-benefit analysis).
Jesli korzysci, ktore decydent wyniesie z oszustwa, przekraczaja prawdopodobienstwo
zostania zlapanym i wysokos$¢ kary, ktora otrzyma, gdy go ztapia, decydent powinien bez

7 Liderem intuicjonizmu moralnego jest psycholog Jonathan Haidt; por.: J.Haidt, The Righteous Mind.
Why Good People Are Divided by Politics and Religion. London 2012, Allen Lane.
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wahania tama¢ prawo. W zestawieniu kosztow i korzysci nie ma miejsca na rozwazanie
tego, co dobre, i tego, co zte — poréwnuje si¢ jedynie zyski i straty.

Dan Ariely — jeden z krytykoéw ekonomii neoklasycznej i wspottworca ekonomii beha-
wioralnej — nazywa neoklasyczny model oszustwa SMORC (Simple Model of Rational
Crime) (Ariely 2012). Czy ten model adekwatnie opisuje zachowania ludzi w realnym
swiecie? Jesli tak, to spoteczenstwo ma dwa sposoby poradzenia sobie z nieuczciwoscia:
1) moze podwyzszy¢ prawdopodobienstwo ztapania przestepcy (inwestycja w policje¢ i sys-
temy monitoringu wizyjnego); 2) moze podwyzszy¢ kary za przestgpstwa (usprawnienie
pracy sadow, inwestycja w stuzbe wigzienng).

A co jesli SMORC nie jest prawidlowym modelem nieuczciwego dziatania? Wowczas
proponowane przez niego metody walki z przestepstwem okaza si¢ niewydajne i niewystar-
czajace. Aby rozstrzygnaé ten dylemat, Ariely postanowit zdiagnozowaé czynniki, ktore
popychaja ludzi do oszustwa. Wraz ze swoimi wspotpracownikami przeprowadzit ekspe-
ryment z wicloma modyfikacjami, testujac wptyw korzysci, prawdopodobienstwa bycia
ztapanym i czekajacej kary na poziom (drobnych) przestepstw. Wyjsciowo, studenci mieli
za zadanie rozwigza¢ 20 macierzy w 5 minut, otrzymujac 50 centdw za macierz. Rozwia-
zanie polegato na znalezieniu dwdch liczb w macierzy, ktorych suma wynosi 10.

Srednio studenci rozwigzywali cztery macierze. Po uptywie 5 minut podchodzili do bada-
cza, wreczali formularz z odpowiedziami i odbierali $2. Drugi wariant tego eksperymentu,
z niszczarka, stwarzat sposobnos¢ do oszustwa; po 5 minutach eksperymentator oglaszat:
,.Kiedy Panstwo skonczycie, podliczcie liczbe prawidtowych odpowiedzi, wtdzcie formu-
larz do niszczarki, podejdzcie do mnie i powiedzcie, ile macierzy udato si¢ wam rozwigzac.”

W warunkach kontrolnych oszustwo byto niemozliwe. W eksperymencie z niszczarka
oszustwo moglo wchodzi¢ w gre. Jesli tak, to na jakim poziomie? W wariancie z niszczar-
ka $redni wynik deklarowany przez uczestnikow wynosit sze$¢ macierzy. Studenci oszuki-
wali, ale na stosunkowo niewielkim poziomie.

Warto zauwazy¢, ze ekonomia neoklasyczna przewiduje, iz ludzie powinni oszukiwac
na wyzszym poziomie: przeciez istnieje perspektywa dobrego zarobku bez szans bycia zta-
panym i ukaranym. Przetestowano ten problem w nast¢pujacym wariancie powyzszego
eksperymentu: zmieniano wielko$¢ wyptaty za rozwigzanie macierzy. Jednym zapropono-
wano $1 za macierz, innym $2, $5, a nawet $ 10 za macierz. Czy wielko$¢ oszustwa zwick-
szyla si¢ wraz iloScig oferowanych pienigdzy?

Roéwnolegle innym studentom, niebiorgcym udziatu w eksperymencie, zadano pytanie,
czy — ich zdaniem — poziom oszustwa bgdzie wzrastal wraz z wysokos$cig wyptaty. Ich in-
tuicyjne odpowiedzi byty zgodne z przewidywaniami ekonomii neoklasycznej. Uzyskane
wyniki zaprzeczyty jednak intuicji studentow: uczestnicy oszukiwali na poziomie dwoch
macierzy, niezaleznie od oferowanej kwoty (dla $10 za macierz, oszustwo byto nawet
trochg nizsze).

Dlaczego poziom oszustwa nie wzrastat wraz z wielkoscia wyptaty? Dlaczego dla naj-
wyzszej wyplaty poziom oszustwa nawet zmalat? Niewrazliwo$¢ oszustwa na wysokosé
wyplat wskazuje, iz nieuczciwos$é nie jest rezultatem analizy kosztow i korzysci — gdyby
byta, wzrost korzysci musiatby zintensyfikowa¢ oszustwo. Dlaczego poziom oszustwa
zmalat dla wyptaty $10 za macierz? Najprawdopodobniej uczestnikom trudniej byto oszu-
kiwa¢é 1 jednocze$nie utrzymac wysokie mniemanie o sobie (poziom spdjnosci wewnetrz-
nej — integrity).
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Dan Ariely postawit — na bazie tych i innych przeprowadzonych eksperymentow — teze,
iz nasze zachowanie napg¢dzane jest przez dwa przeciwstawne motywy: 1) umownie
powiedzmy finansowy, kiedy chcemy skorzysta¢ z mozliwosci oszustwa, i 2) psycholo-
giczny, kiedy chcemy postrzegac siebie jako uczciwych ludzi. Obydwa motywy pozosta-
ja w silnym konflikcie, lecz na szczgécie nasza poznawcza elastyczno$¢ przychodzi nam
z pomocg. Tak dtugo jak oszukujemy tylko w niewielkim stopniu, mozemy korzystac¢
z oszustwa i nadal postrzegac siebie w korzystnym $wietle. Ten proces racjonalizacji stano-
wi podstawe teorii wspolczynnika tolerancji (fudge factor theory) Dana Ariely’ego.

Wszyscy $wiadomie probujemy zidentyfikowac lini¢, punkt lub moment, w ktérym
ciggle mozemy korzysta¢ z nieuczciwosci bez uszczerbku na obrazie nas samych w naszych
oczach. Oszukujemy na mniejsze kwoty niz przewiduje ekonomia neoklasyczna, lecz
czgsciej — zawsze i do momentu kiedy mozemy siebie uwazac jeszcze za uczciwych.
Ludzie nie sg z reguly uczciwi i napotykaja czasami oszustow na duza skale. Ludzie z re-
guly sa nieuczciwi, ale na minimalnym poziomie spotecznej szkody; poniewaz ten profil
nieuczciwosci nie jest nabyty wraz z rozumowaniami, lecz pochodzi z interakcji psycho-
logicznej intuicji z egoistycznymi (finansowymi) racjami, jest typowa cecha ludzkiego
umystu. Dzieci majg wbudowany wewngtrzny miernik dobrych uczynkow, dzigki ktoremu
nie sg tak egoistyczne, jak przewiduje teoria Piageta i Kohlberga.

Tytulem zakonczenia

W artykule podjatem probe przedyskutowania problemu réwnie starego jak Swiadoma
refleksja nad naturg cztowicka: Rodzimy si¢ dobrzy czy stajemy si¢ dobrzy? Model czto-
wieka maksymalizujacego interes wlasny implikuje wrodzony egoizm jednostki. Altruizm
—jesli w ogdle si¢ pojawia — jest wynikiem badz zimnej kalkulacji (pomagam krewnemu
i cztowiekowi, ktory pomoze mi), badz socjalizacji (wychowanie wedtug Piageta), badz
spotecznego kontraktu (sprawiedliwo$¢ wedtug Thomasa Hobbesa czy Johna Rawlsa).
Badania empiryczne przeprowadzone na realnych jednostkach ludzkich zakwestionowaty
ten poglad: homo economicus budujacy spoteczng warto§¢ dodang za pomoca egoistycz-
nej ,,niewidzialnej reki” jest karykatura cztowieka wyposazonego od urodzenia w emocje,
intuicje i ztozony system potrzeb pozafinansowych.

W artykule staratem si¢ znalez¢ uzasadnienie dla badan Haidta i Ariely’ego na gruncie
nauki o przetwarzaniu fizycznej informacji przez mozg. Stany przepltywu i hipotezy sa
poznawczymi materializacjami — odpowiednio — intuicji i rozumowan. Rozumowania
moralne z eksperymentéw Piageta i Kohlberga byty zaledwie racjonalizacjami intuicji
moralnych z eksperymentow Haidta i Ariely’ego. Intuicje moralne (przeptyw) sa obecne
od samych poczatkow aktywnosci poznawczej dziecka, ktére tym samym z natury jest
(umiarkowanie) dobre.

Badania nad intuicjami moralnymi (Haidt) i potrzebami pozafinansowymi (Ariely)
ujawnity, ze ,.korzystne” nie musi by¢ synonimem ,,dobre”. Wybieramy to, co pozwala
utrzymac nasze wyobrazenie o byciu dobrym, cho¢ moze si¢ to wigzac¢ z niewykorzysta-
niem nadarzajacych si¢ sposobnosci do maksymalizacji zysku. Nie jestesmy tak mocno
zepsuci jak przewidywali pesymisci pokroju Hobbesa, niemniej oszukujemy czesciej niz
podejrzewal optymista Rousseau. Spoteczenstwo nie jest koszykiem petnym dorodnych
jabtek, z ktorych nieliczne sg zepsute do cna. Spoteczenstwo to koszyk peten zjadliwych
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jabtek, niemniej nieco poobijanych, nadgryzionych i podpsutych. Dziecko rodzi si¢ zatem
dobre, ale jego potrzeba wygladania na uczciwego pozostaje z jego potrzebg gromadzenia
zasobow w stanie silnego napigcia.
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Abstract

There seems to exist a broad agreement that friendship plays an important role in children’s lives.
This article explores the origins of friendships between one-year-olds in a Norwegian barnehage
(Early Childhood Education and Care). This study through video observations established that young
children utilize many different strategies to participate in each other’s life-worlds. Here, we empha-
size five of the strategies that seem to be particularly apparent in our data; all of them are the results
of encounters between the children: body contact, group glee, vocalizations, humour, and joining in.
Friendship may be considered as a construction, built up by many encounters, where the children
experience some sort of a mutual ‘we’. Some of the encounters between the children, although
of short duration, could be regarded as their participation in each other’s life-worlds, and as such,
form the ‘bricks’ in the construction of future friendship relations.

Keywords: toddlers, life-worlds, phenomenology, friendships, encounters

Introduction

Friendship is important for most people, and perhaps especially for children. Friend-
ship relations play an important role both in the quality of life, and in the development
of morality and social competence (Corsaro 1997; Greve 2007; Healy 2011; Howes 1996).
Recent research has shown that even very young children have the ability to establish
friendship relations with peers (Greve 2007; Engdahl 2011) and that these friendship rela-
tions are established through several encounters between the children (Greve 2007).
The increasing number of young children (under the age of three years) in Norwegian
barnehage' has drawn attention towards the importance of getting more knowledge about
this age group. Although research on young children is increasing (Greve & Solheim 2010;
Bjernestad & Samuelsson 2012), there is still little research on friendship between young
children. The research on friendship has traditionally been based on linguistic analyses
of children’s verbal utterances (Corsaro 1997; Greve 2007). Thus, children without verbal
language skills have not been included in the scope of the investigations conducted in this
field (Lekken 2004). Based on the data from video observations and field notes employing

! The Norwegian concept barnehage was used in this article, since it describes a Norwegian ECEC insti-
tution, which may differ from early childhood institutions in other countries.
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a phenomenological perspective, this study? investigated children’s participations in each
other’s life-worlds. This participation was regarded as having the potential for, and as such,
being the origins of friendships between children in their second year of life (one-year-olds)
in a Norwegian barnehage. The research question was: How can one-year-old children
establish friendship relations through encounters in the everyday setting of a Nor-
wegian barnehage? First, we learn about the term barnehage in a Norwegian context as
an important background for understanding the everyday setting in this institution.

The context of ‘barnehage’

Since 2005, the Norwegian barnehage has been considered as the first level of the
educational system in the country. From 2009, all children from the age of one year have
a legal right to Early Childhood Education and Care (ECEC); in Norway, compulsory
schooling starts at the age of six. In contrast to Primary School, barnehage has no national
curriculum, only a national framework plan. The trained personnel in the Norwegian
kindergarten are graduates with a Bachelors degree, along with three years of training.
There is no requirement for special training concerning young children (under the age of
three years). In general, the trained personnel constitute only one-third of the staff, and the
other two-thirds are untrained.

The Ministry of Education indicated three goals concerning ECEC in Norway: 1) to
ensure equity and high quality in all kindergartens, 2) to strengthen the kindergarten as
a learning area, and 3) to ensure that all children can participate in an inclusive communi-
ty. The latter is based on the United Nations’ Convention on the Rights of the Child and is
particularly relevant for this study. The convention was implemented in the Kindergarten
Act in Norway in 2006. §12 of the convention states that every child has the right to express
its views in all matters affecting it, and that the child’s views shall be given their due weight.
§13 states that every child has a right of expression (UN Convention on the Rights of the
Child 1989). In other words, even the youngest have a right to be seen and heard, no matter
whether they have mastered the verbal language or not.

The convention on the rights of the child may challenge the more traditional view of the
child as immature. Although, there has been a paradigm shift towards a view on the child
as a competent and active subject (Sommer 2003), the youngest child’s right to participate
in the daily life in barnehage has been of great concern to many practitioners. Children
are viewed differently from culture to culture, or even within the same culture. Previously,
children were often seen as incomplete, lacking in status and relatively incompetent,
or just seen as members of a culture different from the adult world. A third perspective is
to view children as socially competent beings, having different, but not inferior, social
competencies from adults (James, Jenks & Prout 1999). Yet another perspective is that,
in our society, children are colonised as a group (Cannella & Viruru 2004). Within
the dichotomy adult/child, the child is the one at the bottom of the hierarchy. Usually, adults
decide what is best for the child from birth. Similarly, within the dichotomy of older
child/younger child, the youngest child is the one at the bottom of the hierarchy. This article

2 The study was supported by The Research Council of Norway.
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discusses the youngest children’s opportunities to establish friendships through encounters
in the context of barnehage. When the children play together or meet each other, there are
also possibilities to build friendship relations. Our data consisted of video-observations
from one barnehage, and thus this study did not take into consideration different models,
like mixed age groups, group size, size of the barnehage, etc. Considering the context
of everyday life as the entire day in barnehage, we observed not only free play, but also
meal-time, dressing and undressing in the cloakroom, walks outside the barnehage, etc.
In our opinion, it is interesting to know and learn about the origins of friendships that were
expressed in different situations throughout the entire day.

The concept of ‘friendship’

Friendship is both a phenomenon and a conceptual construction. One may claim that
it is quite problematic for an outsider to observe friendship. This problem, however, may
be addressed by the application of life-world phenomenology (Merleau-Ponty 1945). Using
Merleau-Ponty’s theories, Greve (2007) studied how two-year-old children expressed their
friendships in the barnehage. According to these findings, every friendship relation is
unique, with its own history. Through several encounters in their everyday life, the children
gain experience with playful, often humoristic relations with their peers (Healy 2011: 447).
There are several different types of friendship between children, in the same way as adults
have different relations with different friends. However, because of their young age,
the one-year-olds do not have any long history in the barnehage, and apparently show
no special preferences towards one particular ‘friend’ as the two-year-olds did (Greve
2007). Thus, it may be appropriate to gain more knowledge about the encounters between
the one-year-olds, and discuss whether these interactions might serve as ‘bricks’ in the
construction of future friendship relations.

Corsaro (2009: 310) argued for a wider view of friendship that includes relatives,
neighbours and others. He emphasized that friendship is context dependent and that in
Western societies researchers focused more on individualistic approaches, omitting other
cultural variations. In our study, we investigated how the one-year-olds in a Norwegian
barnehage established friendship relations through many encounters during their everyday
life, and different cultural aspects were not particular in focus. Most of the previous research
on friendship has studied children from the age of two-three years or older (Greve 2007).
There seems to be an agreement on some special characteristics of friendship: 1) the relation
must build upon a mutual desire to be together (Dunn 2004; Brostrom 2000), 2) it implies
freedom of choice; one cannot decide that someone will be a friend (Brostrdom 2000; Greve
2007), 3) friendship implies caring for a particular person, a wish to be close to someone
(Brostrom 2000; Dunn 2004), 4) young children expressed their friendships as a feeling or
an experience of a mutual ‘we’ in their life-worlds (Greve 2007), and 5) there must be an
element of duration in the relationship; friendship is not only a short interaction, but
something that lasts over a period (Greve 2007). Engdahl (2011) studied the friendship
between the two-year-olds in a Swedish pre-school, and found three different ways of
creating friendships among toddlers: 1) greeting another child, 2) offering play invitations,
and 3) helping another child. Engdahl (2011) suggested that young children establish
friendships similarly to the way older children do. This study further revealed how the
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one-year-olds expressed common meaning-making in their encounters, and thus may
have an experience of a mutual ‘we’. This experience appeared to be of special importance
for the construction of friendships (Greve 2007). In this respect, the encounters are
essential.

The children experienced many encounters with each other during their everyday life
in the barnehage (Greve 2007). Some of these were unplanned, but many of the encounters
between one and two-year-olds happened because the children actively took the initiative
towards them. In other words, children sought out some special children with whom they
had a common lived history. They may place themselves close to the other child; for
example, sit close to each other on the sofa, during circle time or at the table during meals,
or they may call for a certain child to come and join them. It was very likely that the
children made meaning together in their activities, and thus probably experienced a mutual
‘we’ (Greve 2007).

However, the encounter itself is not enough to ensure an experience of a mutual ‘we’.
Through several encounters, children learn different ways of interacting with their peers,
such as emotional expressions, intentions and ideas (Degotardi & Pearson 2009). This
knowledge supports cultural learning, and different interaction styles appeared to depend
on the former experiences with different persons in their social and cultural milieu
(Degotardi & Pearson 2009). Hence, the experience of a mutual ‘we’ is expressed in different
ways, depending on who participated in the relation. The children construct a common
lived history that makes them aware of how to interact and be together in the world with
different peers (Greve 2007). As a result of several such experiences in the many encounters
during the entire day in the barnehage, the children may establish or ‘construct’ friendship
relations. However, physical encounter alone is not sufficient; there has to be a psychological
encounter as well, in a way that makes the children mentally aware of each other. Hence,
a child has to take notice of the other person in order to establish a mutual ‘we’. In addition,
there must be some sort of communication between the two, even though this communication
is not necessarily verbal. @strem (2007) claimed that when adults and children focus on
a common third element, there is a potential to create an appreciative and equal relationship.
In our opinion, the same potential arises when two children have a common focus on a third
element and thus are making meaning together.

Apparently, humour is an important aspect of the relations between the children and is
one of the essential dimensions of friendship (Greve 2007). As with friendship, it is not
easy to give a distinct definition of humour. The Norwegian researcher Sebstad (1988: 67)
gave the definition of humour as the conditions in a situation that make us laugh. Children
want to have fun together, in just the same way as friends do. One way of having fun
together, which is prominent in the youngest children’s culture, is the so called ‘group glee’
(Lokken 1996) — where a group of children sitting at the table during a meal begin to laugh,
knock on the table, and obviously have fun together. The concept of ‘group glee’ was first
used by Sherman (1975: 53), describing the phenomenon as characterized by ‘joyful
screaming, laughing, and intense physical acts that occurred in simultaneous bursts
or spread in a contagious fashion from one child to another’. In our opinion, group glee
may occur in any context where a group of children are gathered together.

As we have seen, there are different understandings of the concept of ‘friendship’. Some
researchers are most interested in the cultural aspects (Corsaro 2009; Lekken 1996), and some
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researchers concentrating on friendship relations are concerned about older children from
the age of three years. There is a need to gain more knowledge about the youngest children
in barnehage and how one-year-old children establish friendship relations through
encounters in an everyday setting in ECEC.

Theoretical framework

This study is based on life-world phenomenology (van Manen 1990) and the philosophy
of Merleau-Ponty (1945, 1967). This philosophy gives an understanding of young
children’s life-worlds, their lived experiences, and the way the children express themselves
through their bodily activity and engagement. According to Merleau-Ponty (1945), all
human beings are born into an inter-subjective world, and they are closely related to their
surroundings at a pre-reflective level. All the surrounding objects and other people are
experienced in totality with immanent meaning. The meaning is perceived immediately
and pre-reflective. The child is regarded as a perceiving subject, situated in the world as
a body-subject. According to Merleau-Ponty (1945) it is through the lived body that human
beings communicate, create meaning, express their intentions, and have abilities to understand
other people. In our opinion, the philosophy of Merleau-Ponty can provide even the
youngest children with a “voice”. He claimed that the child’s perceptions are meaningful
even if they are not as structured as the adult’s perceptions (Merleau-Ponty 1964). Thus,
children are regarded as active participants in the life-world with independent lived
experiences. This is consistent with a view of children and childhood that has emerged
over the last decade. Insights from disciplines like psychology, anthropology, sociology,
and pedagogy have led to what Sommer (2003) called a paradigm shift. Previously, children
were regarded as vulnerable, so that parents and teachers were expected to foster the children
so that their innocent nature should not be destroyed by the problems that constantly
surrounded them. In the new paradigm, children are considered to be active subjects from
the beginning of life, and not passive objects that can only be influenced and shaped. This
shift in the view of the children is in line with the United Nations Declaration of the Right
of the Child (United Nations 1989). Childhood is recognized as a period of life with its
own value. Nevertheless, there are still challenges regarding the children’s possibilities
of being heard and noticed.

Palludan (2007) claimed that the spoken word is the dominating form of communication
in our society, resulting in an undervaluing of other forms. As a consequence, adults and
non-multicultural children overlook children with multicultural backgrounds, who are not
able to speak the majority language fluently. Furthermore, Palludan (2007) found this
tendency to be relevant in the relationships between younger and older children also. Verbal
language is held higher than any other form of communication. However, this study
suggested diversity in the ways children communicated with their peers. While the spoken
language is the most significant way of communicating in society at large, young children
communicate mostly through body language, using all their senses (Greve 2007; Engdahl
2011). In our opinion, it is important to understand how children communicate most
efficiently in order to establish friendship relations. Recent research (Johansson 1999;
Greve 2007; Alvestad 2010; Engedahl 2011) revealed that small children create meaning
and express their intentions through gestures, glances, imitations, as well as through verbal
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language and single words. Moreover, play and humour are also seen as effective ways
of communication (Lekken 2000; 2004; Bae 2012). Play and humour appear to be
important bricks in the construction of friendships (Greve 2007).

Method and methodological considerations

This study is based on videotaped observations of the encounters between one-year-old
children (aged from 10 months to 23 months) in a Norwegian barnehage during a period
of eight months. As many of the encounters occurred spontaneously, we followed one child
at a time for about one hour using a handheld camera, capturing all the encounters this
particular child was involved in during that time. When reviewing the observations, we
noticed that sometimes one of the other children, who was not in focus during the observation,
had caught our attention. Thus, it would have been more convenient to use a wide angle
lens in order to catch the whole group at the same time. This issue clearly demonstrated
the dilemmas arising from the use of video in research. Already, when filming, the researcher
was obliged to make choices influencing the study results. These choices included when to
start and stop filming, where to film and who should be in focus. It is important to recognize
that even the films did not represent more than an excerpt of whatever came into the video
frame from children’s everyday life.

There were altogether 10 children in the group: four girls and six boys. The children
were aged from 10-36 months; six of the children were under the age of 24 months. There
were four adults working in this group — only one of them had formal teacher training.
However, we decided to call all the adults in the barnehage ‘teacher’ because, in this
context, it was not important whether the person had a formal education or not. In the child’s
perspective, all the adults were equal in this respect.

Two of us in the project made the observations; sometimes we were together in the
barnehage. At other times, we went there one by one. As we wanted to investigate
the children’s encounters in an everyday setting, we observed the children in all sorts
of activities throughout the day in the barnehage: free play, meals, dressing and undressing,
walks outside the barnehage, etc. In addition to video-observations, we also made field
notes. All together, we had approximately 25 hours of video recordings. We viewed the
video observations many times, sometimes individually, sometimes together, focusing on
the encounters between the children and asking: What was going on? Who was participating
in the encounters? Who took the initiative? How was the initiative answered by the other
child? Could we notice any expression of a mutual desire to be together? Did we observe
any expression of a mutual ‘we’ in the encounters? Some parts of the video observation
contained sequences with only one child. These parts were not included in our analyses.
As transcription was very time consuming, we decided not to transcribe all the data, but
rather go through the films several times and select a sample of the episodes that were then
transcribed and further analyzed. The criteria for this sampling were that we saw examples
of encounters where the children expressed an experience of a mutual ‘we’ in various ways.
It could be either by eye contact, laughing together, imitating each other, or as Corsaro
(2009) would have said: interpretive reproduction. Sometimes, the children even used the
term ‘we’. The advantage of choosing such an approach was that we could spend more
time going in depth into some sequences. The disadvantage was the risk of missing
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important events or correlations and contexts because parts of the film were not transcribed.
However, in our opinion, since we viewed the entire video observations many times, we
were convinced that we had managed to capture the most essential sequences. Our selection
criteria were that the children expressed some kind of mutual ‘we’ as explained above.
In our analyses, we aimed to interpret the children’s bodily interactions in their encounters.
Johansson and Emilson (2010) problematized whether researchers can interpret children’s
bodily expressions and whether it is possible for an adult researcher to grasp a child’s
perspective. According to Merleau-Ponty (1945), it is not possible to go under the skin
of another person; we can only take part in each other’s life-worlds as body subjects in the
encounters. We can never be completely sure of our interpretations being correct, and as
researchers it is our responsibility to scrutinize and critically discuss the results. There was
also a question of ethics in the research. In research involving young children it is particularly
important to be aware of the ethical side. In addition to obtaining formal consent from
parents and staff, as well as registering the study with the Data Protection Official
of Research, researchers must constantly be aware of whether their presence is perceived
by the small children as interfering in their everyday life. On some occasions, when the
children were upset or angry, or showed signs of not wanting to be observed, we decided
to turn off the camera. The same ethical responsibility applied to the analysis of the data.
It was important to be humble about the possibility of ascribing to the informants other
intentions than those which they were experiencing. In our analyses, we underlined that
our interpretations were one of several possible ways of observing the children and
understanding what was going on between them. In each sequence, we asked ourselves:
What was going on here? Was there any expression of a possible mutual ‘we’ between the
children? Did the children participate in each others life-worlds, and how was this
expressed?

Results

Although the one-year-olds in our study did not seem to have constructed particular
friendship relations, they expressed experiences of a mutual ‘we’ on various occasions,
and showed interest in their peers and in making meaning together. The analyses of our
data consistently revealed that there were five particular strategies for meaning-making
in the one-year-olds’ encounters: body contact, group glee, vocalizations, humour, and
joining in. These strategies represented different ways of participation in each other’s
life-worlds. The first four strategies were mostly between children of the same age
(one-year-olds), while the last strategy, joining in, mostly appeared when the youngest
children followed some of the two-year-olds. However, we emphasized that these four
strategies were only examples of what seemed to be most important in the everyday life
of these particular children. There were other strategies as well, and in other groups
of children, there might still be others. All the examples showed different ways
of communication and meaning-making without using verbal language. Here, we will first
present the examples from all the five strategies and then discuss how these encounters
may have contributed to establish friendship relations.
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Body contact

Human beings are closely related to their surroundings. According to Merleau-Ponty
(1945), children perceive and express themselves through their bodily activity and
engagement. Humans are situated in the world on a perceptual, bodily level that comes
prior to conscious reflection. This is particularly relevant for the youngest children without
(or with only little) verbal language. Humans are inter-subjective from birth, and children,
as well as adults create meaning, express their opinions, and understand others by bodily
actions like facial expressions, gestures, body postures, emotional expressions, and sounds
(Johansson 2008). The following example shows how children may communicate and make
meaning without verbal language. At the time of making the video, the children were
outside in the playground. Sander (17 months) and Nora (19 months) were on their way
to the cloakroom together with a teacher.

The teacher helps Sander and Nora to the cloakroom. In the cloakroom, the other
children are undressing. Sander turns to Nora and holds on to her arms. He drags
her towards himself and gives her a hug. Nora withdraws herself a bit. They look
at each other and smile before they embrace each other again. They look at each
other and laugh and repeat this several times. Nora steps backwards, squeals and
stamps her feet while looking at Sander. Then she turns to a teacher who helps her
undress. The whole sequence takes approximately 30 seconds. The teacher does not
interfere in the contact between the two children, but makes a comment about
it when undressing Sander afterwards (‘Did you give Nora a hug?’).

During these 30 seconds, Sander and Nora were very much focused on each other with
their bodies, gaze, and voices. We understood this attitude as an expression of a mutual ‘we’
between the two children: they interacted in an inter-subjective, pre-reflective way
(Merleau-Ponty 1945). The feeling of joy appeared to bubble in Nora, and she expressed this
feeling by stamping her feet and squealing while looking at Sander. However, when the
sequence was finished, the two children did not pay attention to each other anymore. After the
sequence, the teacher helped the children to undress, and they went separately to the living
room. But even though this sequence was rather short, and the children went away separately
afterwards, we considered this short moment as a possible ‘brick’ in the building up of a future
friendship. The comment from the teacher may have strengthened the experience of a meaning-
making activity, confirming what was going on between the two children. The actual meanings
in this encounter could be many: showing emotion and care towards each other, imitating the
behaviour of adults or older children, or simply experimenting with their bodies: how close
is it possible to go towards another person, how does it feel to touch cheek-to-cheek? In our
opinion, it was not necessary to understand the meaning of the interaction to know that both
the children expressed a shared understanding of the situation themselves.

Group glee

This example somewhat resembled Lokkens (1996) notion of ‘group glee’ where
children gathered around the table at meal time. In this example, the children were about
to get seated at the table and the teachers helped them. Some of the children were looking
at a garbage truck outside the window.
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Eskild (12 months) starts to smack his hands on the table, making a sound: smack,
smack, smack. He repeats this once again, a little bit harder. Augustin (24 months)
looks at Eskild. They have eye contact, and after a while Augustin starts to smack
his hands on the table, too, followed by Ella (18 months) and Tiril (18 months).
They look at each other and smile.

It was Eskild, followed by Augustin, Ella and Tiril, who started the drumming orchestra.
They looked at and imitated each other and seemed to agree and share something beyond
physical presence. The teachers paid no attention at all to these four children, but Eskild’s
activities appeared to be significant for his peers, and they were all involved in a mutual
activity, making meaning together. Although, there was no ‘joyful screaming and laughing’
(Sherman 1975), there was a joyful atmosphere between the children; they were smiling
at each other. Their smacking was intense and was spread in a contagious fashion from
one child to another. Thus, it was likely that the children experienced a mutual ‘we’ in this
situation. However, the communication itself was not a direct expression of friendship.
The communication between the children was only important for the friendship to be
established and developed further. Previous research (Greve 2007) showed that children
together develop their friendship relations over a period of time by being-in-the-world
together, and thus, establishing shared meaning and experiences of a mutual ‘we’. Group
glee may be one such experience of sharing meaning.

Group glee could also appear in other settings, as in this example during a ride in a carriage:
three one-year-olds were sitting together in a carriage. They were waiting for one of the
teachers, who had gone to a store to buy some fruit. One of the teachers was waiting with
them. In the beginning, the children seemed to be bored.

The teacher moves a fourth child into the carriage. The three other children, Lise
(19 months), Nora (17 months) and Ulrik (15 months), look at the newcomer and
point at him. Even though, they do not smile at him, they don't protest against
his arrival and seem to accept that he will sit with them. The newcomer, Gunnar
(13 months), starts to stamp with one foot. The other children answer this ‘invitation’
—and a real ‘stamping-concert’ begins in the wagon. The children alternate between
stamping, waiting for the other to stamp, and so on. They look down at their feet,
but also look at each other, smiling. Lise bends forward and touches her feet, a little
bit later Gunnar follows her, bending down to his feet. After approximately 40
seconds, the teacher suggests that they should sing, and the children stop stamping.

As mentioned above, Sherman (1975) described group glee as characterized by joyful
screaming, laughing, and intense physical acts. Although, there was no prominent joyful
screaming or laughing in this sequence, we observed that there was a good atmosphere,
and the physical stamping was spread in a contagious fashion from one child to another,
which was characterized as group glee (Sherman 1975). Similar to the example of the meal,
this situation of mutual meaning-making, however short the duration was, could have
contributed to an experience of mutual ‘we’, and thus be regarded as a beginning of possible
friendship relations.

All three examples of different ways of interaction among the youngest children have
something in common: the children did not use verbal language, but managed to communicate
by using their bodies. Furthermore, even if the teachers did not notice or comment on what
was going on between the children in the last two examples, the children’s interactions
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appeared to be significant to their peers. Whether it was body contact in the cloakroom,
group glee at the table or in the wagon, the children seemed to have shared understanding
and experiences in their encounters. It was not possible for an outsider to assess whether
the relations could be friendship relations or not. In our opinion, however, these encounters,
where the children possibly have some common experiences, may contribute to establishing
friendship relations if the children had the opportunities to further experiences of the
same kind.

Vocalizations

Furthermore, in two of the situations, we observed how children used their voices
and imitation as a form of communication. Even though they lacked words, they were able
to communicate with sound:

‘Hey, hey!’ Augustin (24 months) says loudly, now standing on his chair. ‘Hey, hey!’
Ella (18 months) says quite loudly and points at the window. Eskild (12 months)
also points at the window and says, ‘Wow!’ One of the adults walks over to the oldest
children (three-year-olds). ‘Now we are waiting for you to sit down.’ One of the children
responds: ‘Yes, a garbage truck.’ All the children are now facing the window.

Here is another example of how the youngest children use their voices to communicate
with each other. In this little observation, we met Ella (18 months) in a peer group. Ella
and the rest of the children were out on a stroll on their way to the store. The children were
seated in a stroller that can carry four children; they were seated two by two facing each other.

Tiril (18 months) says: ‘Eeh!’ Ella says: ‘Eeh!’ Seated opposite each other, they
start by looking at each other, and end with a smile.

All the observations showed that body language was particularly important in the
communication among young children. In the last two observations, we found that children
also used their voice as a tool, both to achieve attention and to acknowledge each other.
Even though, they had not mastered a verbal language, they used their voices both among
their peers, and in more aged divided groups. In both episodes, we observed that intentional
use of their voices, together with body language, led to meaning-making — a distinct form
of communication. The observation showed that children operate in a situation where they
acknowledge each other through their bodies (Christiansen 2008). In our opinion, these
small encounters may leave traces with the children that motivate them to make contact in
future situations. These brief moments, where the children are communicating, may be the
start of their unique story —laying the foundation for friendships (Greve 2007). Next, we
will give an example of humour in the encounters.

Humour

Humour and joy are central dimensions in children’s inter-subjectivity and
establishment of friendship relations (Greve 2007). Lekken (2004) pointed out that laughter
may express small children’s intentions to have fun. Through laughter, the children express
‘We are having fun’. In our data, most of the examples of humour between the youngest
children were of very short duration. One example was when Lise (17 months) and Nora
(15 months) were eating together. Nora was drinking water and started to cough,
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Lise imitated her coughing while drinking herself. They looked at each other for a second
and laughed. Then it was all over, and they continued to eat.

Sometimes it may take some time to establish common meaning and humorous
situations.

Nora (15 months) and Lise (17 months) are seated next to each other during the
meal. Lise initiates a playful interaction where she offers a piece of bread to Nora.
Once Nora catches hold of the offered piece of bread, Lise withdraws the bread.
This activity goes on for a long time. Then, towards the end of the meal, Lise pushes
her cup towards Nora. Nora looks at Lise, knocking her own cup on the table. Then
she pushes Lise s cup back. At the same time, Lise withdraws the cup, saying ‘Mine’.
The teacher confirms that it is hers. Nora drinks, they look at each other. Then they
both eat. Lise repeats. pushes the cup towards Nora, but it seems as if Nora at first
has a different understanding of the situation. Suddenly, Nora catches the cup, Lise
withdraws it quickly, looks at Nora and smiles. Then Lise repeats once again, Nora
catches the cup, Lise withdraws it quickly. They are looking at each other, smiling.
Then they both drink, still looking at each other.

Apparently, the teacher interpreted the children’s activities in her own way and gave
another meaning to the situation. If she commented on what they were doing, it was mostly
a confirmation of to whom the cup or piece of bread belonged. However, it did not seem
to matter for the two girls. Their interaction established common meaning in their activity.
Both children appeared to agree that when Lise was offering Nora a piece of bread or her
cup, it was just for fun. These short glimpses of humour outside the sight of the teacher
might be important ‘bricks’ in the construction of a friendship. For a few seconds, the
children may experience a mutual ‘we’, and thus, strengthen the relation as if they said,
‘We do understand each other, and we have something in common’. The fact that the teacher
interpreted the actions differently strengthened the feeling of only ‘we’. On the other hand,
if the teacher had commented on or joined the humoristic play between the girls, this might
have confirmed their experiences of joy and having fun together. The children’s intentions
of having fun together as important for friendship relations were supported by other studies
about friendship (Dunn 2004; Greve 2007; Lekken 2004).

The last example is also about being together, namely joining other children’s
activity.

Joining other children’s activity

Corsaro (1997) emphasized that gaining access to play groups, maintaining interaction,
and making friends were some of the most challenging tasks for toddlers and small children.
Children seem to protect their ongoing play by denying access to others. Corsaro (1997)
claimed that this is not due to any selfishness or unsocial behavior. On the contrary, the
children want to defend their ongoing play with their playmates — ‘children want to keep
sharing what they are already sharing and see others as a threat to the community they
have established’ (Corsaro 1997, p. 124). According to Corsaro, one of the best strategies
for children to gain access to play groups is to observe what is going on, and then just try
to join in where it is possible. This seems to be the strategy of Gunnar, as described in the
next example.
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Gunnar (16 months) has been walking around in the room by himself for some time.
He tried to climb a cupboard, and played with some dolls. On one occasion, it seemed as if
he was saying ‘ready — go!’ to himself — although he could not pronounce the words
verbally. He nodded his head and suddenly started to run. Since, no one took notice of him,
he discontinued.

All of a sudden, some of the two-year-old boys entered the room, and started to run
around in a circle. Gunnar releases immediately what he has in his hands and starts
running after the others. He doesn't run as fast as the older boys, but participates
according to his capabilities. Sometimes, the two-year-olds take hold of Gunnar
when passing by, and the teacher tells them to take care. In two occasions, Gunnar
sits down for some seconds, before starting to run again. Maybe, he needed to catch
his breath or just have a little break.

This example can be interpreted in different ways. Although, the atmosphere seemed
joyful and the children had fun together, we might question if there was any experience
of mutual ‘we’ in the situation. Gunnar started running together with the other boys on his
own initiative. He was neither invited, nor excluded from the activity. One interpretation
might be that the older boys treated Gunnar as a sort of ‘mascot’, taking hold of him when
passing by. Another interpretation might be that the older boys were ‘teaching’ Gunnar how
to run really fast around in a circle. A third interpretation might be that all the children
experienced some sort of fellowship while running together and that it was accepted that
everyone participated according to their abilities. Whatever the interpretations might be,
it seemed to be obvious that the children expressed a shared understanding of the situation.
Besides, this experience might be a ‘brick’ in the construction of possible friendship relations.

The above examples showed different encounters between one-year-old children
in a Norwegian barnehage. We will now discuss how these encounters may contribute
to establish friendship relations between the children.

Discussion

Early childhood settings, like the Norwegian barnehage, provided various opportunities
for the establishment of friendships, even among the youngest children. Previous research
(Greve 2007) revealed that two-year-olds actively took the initiative in the encounters; they
sought some special children with whom they wanted to play. However, when it came to
the one-year-olds, it seemed that their encounters were more occasional. The one-year-olds
wandered around the room playing with random items, and sometimes stopped in front of
another child before they wandered on, like Sander and Nora in the example from the
cloakroom. The children related to their surroundings at a pre-reflexive level
(Merleau-Ponty 1945). They had lived experiences of being-in-the-world together (Greve
2007). Our observations showed no evidence that the children had any particular
preferences with regard to toys or playmates. Even though, the one-year-olds in this study
did not show any preference towards one particular child, the study found many examples
in which the one-year-olds seemed to notice each other and experience a mutual ‘we’ in
short encounters as shown in the above examples. In accordance with Merleau-Ponty’s
(1945) theories, the children communicated through their bodies; they expressed their
intentions and participated in each other’s life-worlds.
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In order to be defined as a friendship relation, the following criteria were mentioned:
a mutual desire to be together, freedom of choice, a wish to be close to someone, experience
of a mutual ‘we’, and finally, the relation lasts over a period, not just as a short interaction.
Only two of the examples were from situations where the children could choose their
interaction partners: Nora and Sander in the cloakroom, and Gunnar and the older boys running
around in the playroom. From our observations, it was not possible to find any preferences
among the children. It could just as well be incidental as it could be by preference that Nora
and Sander interact with each other and that Gunnar chooses to run with the older children.
But their experience of participation in each other’s life worlds may nevertheless contribute
to establishing future friendship relations. The other examples are from situations where the
teachers have decided where and with whom the children should be: during mealtime or in
the carriage. Nevertheless, the children express joy and interest in being together, even if they
do not decide on their interaction partners. In all the examples we find expressions
of experiences of a mutual ‘we’ in the interaction, but the relations do not last over a longer
period. This means that it could be questioned whether it is appropriate to talk about friendship
with regard to the one year olds. But the encounters, although they are of short duration, could
be regarded as ‘bricks’ in the construction of future friendship relations (Brostrom 2000;
Dunn 2004; Greve 2007). Thus, it is interesting to look further into how these encounters
may contribute to meaning-making and experiences of a mutual ‘we’ between the children.

Our study may complement the findings of Engdahl (2011) by showing other ways the
youngest children can build friendship relations in addition to greeting another child,
offering play invitations, and helping each other. Our study finds that the youngest children
are making meaning together through humorous playful interactions (Bae 2012), and that
these interactions can take place both during free play, and also in situations controlled
by the teachers, such as during mealtime and when sitting together in a carriage. Thus
the study supports Gunvor Lekkens’s (1996) assumptions about group glee at meal time,
and elaborates this by finding similar group glee sequences while the children sit in the
carriage on a trip. The results also support previous research on greetings between children
on arrival at the kindergarten (Lokken 2000; Engedahl 2011) and suggest further that such
greetings may even take place in the middle of the day, as with the example of Nora
and Sander hugging each other in the cloak room.

Even if it might be difficult for researchers as well as teachers to understand exactly
the meaning of each interaction and to grasp what “the third element” (@strem 2007)
in the interaction could be, we think that from a phenomenological point of view, it is
possible to understand that the children experience a mutual ‘we’ in their encounters,
and that these experiences are crucial for the construction of possible friendship relations.
In our opinion, the pedagogical implications of these findings are that teachers should look
for such encounters between children in everyday life in order to be able to support
the construction of friendship relations in the barnehage.
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Dwulatki w przedszkolu

Summary

Two year olds in preschool

The changes in the educational system in Poland are increasingly being taken into kindergartens for
two year old children, as well as the preschool nurseries that have been established. Unfortunately,
many preschool teachers have no experience in running such groups. Many of them do not know the
specific development of two year olds, their needs and abilities. Therefore, I present tables containing
information about the level of development of two year old children concerning education in selected
areas.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, rozwdj dziecka, ztobki

Keywords: pre-school education, child development, areas of education.

Od kilku lat na rynku edukacyjnym obserwowane sa pewne zmiany. Z roku na rok
przedszkola cieszg si¢ zainteresowaniem wigkszej grupy rodzicow, ktorzy chca umiesz-
cza¢ w nich coraz mtodsze dzieci. Cho¢ zgodnie z ustawg o systemie o$wiaty! wychowa-
nie przedszkolne obejmuje dzieci od 3. do 6. roku zycia?, jednak coraz wiecej placowek
wychodzi naprzeciw oczekiwaniom opiekundéw i decyduje si¢ na organizacj¢ grup dla
mtodszych dzieci, tzw. grup zlobkowych. Te zmiany, cho¢ nastepuja powoli, sg takze
spowodowane reformami w systemie edukacyjnym. Wszystkie szesciolatki rozpoczng
od 2014 r. obowigzkowa nauke w szkotach podstawowych, zatem ta grupa dzieci nie bedzie
juz uczgszezaé do przedszkoli. By uniknaé koniecznosci likwidacji grup, a co za tym idzie
zwalniania wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej, tworzone sa grupy dla dwulatkow.

Skoro przedszkolne grupy zlobkowe staja si¢ zatem coraz bardziej popularne, warto
przyjrze¢ si¢ blizej dwulatkom — przedszkolakom. Okazuje si¢ bowiem, ze ich potrzeby
sg nieco inne niz ich o rok starszych kolegow, a poziom rozwoju psychoruchowego takze
pozostaje na nizszym poziomie tych dzieci, z ktorymi do tej pory mieli do czynienia
nauczyciele wychowania przedszkolnego.

Dwulatki zgodnie z ustaleniami psychologii rozwojowej to dzieci w wieku ponie-
mowlecym, a zatem przedprzedszkolnym (por. Zebrowska 1976: 186). Juz ta informacja

! Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991r. z pdzniejszymi zmianami, rozdziat 2, art. 14.1.
2 Jedynie w szczegOlnie uzasadnionych przypadkach dyrektor moze przyjaé dziecko dwuipdtletnie, zgod-
nie z art. 14.1b. Ustawy
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sugeruje, ze potrzeby dwulatkow sg inne niz starszych przedszkolakdéw. Zatem nauczyciel
podejmujacy si¢ trudu pracy z tak matymi dzie¢mi powinien posia$¢ wiedze¢ z zakresu
specyfiki ich rozwoju.

By utatwi¢ nauczycielowi prac¢ z grupa dzieci dwuletnich, opracowalam tabele,
w ktorych zawarte sg kompetencje dzieci w wybranych obszarach edukacyjnych?. Infor-
macje zawarte w tabelach pochodza nie tylko z prowadzonych przeze mnie obserwacji,
ale przede wszystkim fachowej literatury dotyczacej rozwoju matych dzieci (por. Mikler-
-Chwastek 2012: 20-23; Mikler-Chwastek 2012a: 36-37). Jednak w praktyce moze okazaé
sig, ze niektore dzieci bedg osiggaly gorsze wyniki, chociaz ich rozwoj nie jest zaburzony.
Nieraz powazne dysproporcje sg zwigzane z liczba zgromadzonych przez dziecko doswiad-
czen, modelem wychowawczym preferowanym przez rodzicow (niektorzy z nich nie
pozwalaja dzieciom cho¢by na samodzielno$¢ w zakresie samoobstugi), a takze wickiem
dziecka (dzieci urodzone w styczniu sg przeciez znacznie starsze niz ich koledzy urodzeni
w grudniu). Beda i takie dzieci, ktorych rozwdj jest przyspieszony i beda osiagaty wyniki
duzo lepsze niz ich rowiesnicy.

Obszar spoleczno-moralny, rodzinny i obywatelski

Majac na uwadze obszar spoteczno-emocjonalny, rodzinny i obywatelski zwracamy
gtdwnie uwage na to, w jaki sposdb mate dzieci wyrazajg emocje i jakie sg ich relacje
z dorostymi i dzie¢mi. Okazuje si¢ jednak, ze juz dwulatki maja pewne kompetencje w tym
obszarze. Znaja swoje imi¢, rozpoznaja swoich bliskich, orientujg si¢ catkiem dobrze w naj-
blizszym otoczeniu.

Tabela 1. Obszar spoteczno-moralny, rodzinny i obywatelski

Rodzaj L. Kompetencje dziecka
aktywnosci
a) reakcje * Mocno zwigzane z rodzicami (lubi si¢ przytulaé, rozstania sprawiaja

emocjonalne | mu przykro$¢, przywiera do rodzica catym ciatem, niektore dwulatki
W sytuacji stresowej poszukuja jeszcze piersi matki).

* Zna zwroty grzeczno$ciowe (trzeba mu przypomina¢ o ich uzywaniu).

* Lubi fantazjowa¢ (np. udaje, ze inaczej si¢ nazywa, przebiera si¢).

* Potrafi bawi¢ si¢ w opieke nad lalkg/misiem (zwykle przenosi na za-
bawke emocje podpatrzone u swoich rodzicow).

* Labilne emocjonalnie — tatwo przechodzi ze $miechu do ptaczu.

3 Opisujac zjawiska zachodzgce w wieku poniemowlecym postuzytam sie nastepujacymi pozycjami:
D. Bouvet, Mowa dziecka. Warszawa 1996, WSiP; T. B. Brazelton, Emocjonalny i fizyczny rozwdj twojego
dziecka przez pierwsze lata zZycia: punkty zwrotne. Warszawal 992, Wydawnictwo Amber; A. Czapiga
(red.), Psychospoteczne problemy rozwoju dziecka. Aspekty diagnostyczne i terapeutyczne. Torun 2004,
Wydawnictwo Adam Marszalek; F. Ilg, L. Ames, S. Baker, Rozwdj psychiczny dziecka od 0 do 10 lat.
Gdansk 2002, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne; M. Mtynarska, T. Smereka, Psychostymulacyjna
metoda ksztaltowania i rozwoju mowy oraz myslenia. Warszawa 2000, WSiP; M. Przetacznik-Gierowska,
G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza wieku dziecigcego. Warszawa 1985, WSIP,
H. R. Schafter, Psychologia dziecka. Warszawa 2006, PWN.



Dwulatki w przedszkolu

59

Rodzaj
aktywnosci

Kompetencje dziecka

b) reakcje na
zachowania
innych ludzi

¢) poznawanie
siebie
i innych

* Szybko si¢ ztosci.

* Cieszy sie, gdy widzi kogos, kogo lubi.

* Potrafi przytuli¢ kogo$, kogo lubi lub ulubiong zabawke.

» Wyraza niezadowolenie, jesli nie potrafi czego$ wykona¢ lub cos$ si¢
nie udaje.

*Nieufne wobec obcych (wstydzi si¢, ukrywa si¢ za rodzicem, moze
ptakac).

* Czgsto boi si¢ obeych, reaguje ptaczem lub odwraca glowe.

* Lubi by¢ przytulane przez bliskich.

* Obserwuje inne dzieci.

* Zaczepia rowiesnikow.

* Lubi towarzystwo dzieci, ale nie bawi si¢ z nimi.

* Lubi obserwowac swoje odbicie w lustrze.

* Lubi dotyka¢ twarzy i ciala bliskich osob.
*Rozr6znia obcych od bliskich (rodziny).

Obszar sprawnosci fizycznej, bezpieczenstwa i higieny

Dwulatki to dzieci o sporych kompetencjach ruchowych, zaréwno jesli chodzi o mo-
toryke duza, jak i matg. Sprawnie poruszaja si¢ chodzac, biegaja, wspinajg si¢, chodza
po schodach. Oczywiscie sprawnosc¢ 1 precyzja ruchow sg zwigzane nie tylko z przebie-
giem rozwoju, ale rowniez zaleza od tego, na co pozwola dziecku rodzice. Niestety nie
WSZyscy rozumieja, ze sprawnos¢ ruchowa takze nalezy trenowac. Do tego coraz czesciej
zdarzajaca si¢ otytos¢ i bierny styl zycia powoduja, ze niektore dwu, trzylatki majg spore
problemy ze zgrabnym poruszaniem si¢. Wszedobylskie i zainteresowane $wiatem dwu-
latki mogg stanowi¢ realne zagrozenie dla siebie i innych. Zatem juz tak mate dzieci nale-
zy wdraza¢ w przestrzeganie zasad bezpieczenstwa, gdyz ich kompetencje intelektualne

na to pozwalaja.

Tabela 2. Obszar sprawnosci fizycznej, bezpieczenstwa i higieny

Rodzaj
aktywnosci

Kompetencje dziecka

a) sprawnos¢
ruchowa
motoryka duza

*Chdd jest glownym sposobem przemieszczania sig¢.

* Sprawnie porusza si¢ wchodzac i schodzac po schodach, potrafi korzy-
sta¢ z poreczy (stawia noge na stopniu, a nastepnie dostawia druga).

¢ Potrafi szybko biega¢, ale na krotkie dystanse.

¢ Potrafi podskakiwac.

Lubi si¢ wspinaé, np. na parapety lub meble (potrafi podstawi¢ sobie
maly stoleczek, by osiagnac¢ cel).

*Maleje liczba zbgdnych ruchow (nieekonomicznych).
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Rodzaj
aktywnos$ci

motoryka mata |*Wzrasta precyzja ruchow wykonywanych palcami (rozgniata plastel-
ne¢, chwyta kanapki palcami, wyciaga mate przedmioty, ktore gdzies
utknety).

* Dostosowuje ruchy dtoni do ksztaltu, wielkosci i przeznaczenia przed-
miotow.

*Buduje wieze¢ z 8-10 klockow (lub wicksze).

* Potrafi postugiwac si¢ przedmiotami codziennego uzytku (cho¢ niekto-
rymi jeszcze niezdarnie), np. miesza tyzeczka w kubku, spuszcza wode
w toalecie, podsuwa mate krzesto do stotu.

Kompetencje dziecka

b) bezpieczei- | e Wie, ze nie wolno dotykaé niebezpiecznych przedmiotow, np. kontak-
stwo tow 1 kuchenki.
*Reaguje przerwaniem czynnoS$ci na ustyszany zakaz.

Obszar samodzielnosci

Drugi i trzeci rok zycia to gwaltowna eksplozja samodzielnoS$ci sensu stricte. Dziecko
zaczyna specjalizowac si¢ w samodzielnym ubieraniu i rozbieraniu, korzystaniu z toalety,
myciu, jedzeniu, wykonywaniu polecen (pod warunkiem, ze dorosty mu na to pozwoli).
Czyni to poczatkowo nieporadnie, lecz z ogromng dozg samozaparcia i uporu. Uczy si¢
glownie przez nasladownictwo, podpatrujac dorostych i starsze dzieci®. W zdobycie kolej-
nych umiejetnosci z zakresu samodzielnosci wklada wiele wysitku i nie szczedzi na to
czasu®.

Tabela 3. Obszar samodzielnosci zyciowe;j

Rodzaj . Kompetencje dziecka
aktywnosci
a) czynno$ci  |* Spozywanie positkow:
samoobstu- |— potrafi samodzielnie je$¢ niektore potrawy, np. pokrojone kanapki lub
gowe owoce;

— potrafi jes¢ tyzka, chociaz zalewa sig;

— potrafi nabi¢ potrawe¢ na widelec i unie$¢ do ust;

— potrafi samodzielnie pi¢ z kubka trzymajac oburacz lub za uchwyt
(czasem rozlewa, chcac napi¢ si¢ szybko).

4 Czesto zdarza si¢, ze dziecko przerywa zabawe, bo kto$ z domownikow zajat si¢ wlasnie jedng w wy-
mienionych czynnosci, tylko po to, by go podpatrywac i nasladowac. Robi to wykorzystujac niejako nada-
rzajaca si¢ okazje, a nie dlatego, ze jego sytuacja zyciowa je do tego zmusita.

5 Obserwujac dzieci w wieku poniemowlgcym mozna zauwazy¢, jak bardzo angazuja si¢ w zdobywanie
nowych kompetencji na przyktad wtedy, gdy dziesiatki razy dziennie probujg zdejmowac i wktadac buty,
owijac si¢ szalem czy zmienia¢ czapki. Duza liczba powtdrzen spowoduje, ze nabgda wprawy.
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Rodzaj
aktywnosci

Kompetencje dziecka

b) samodziel-
nos$¢ w kon-
taktach
spolecznych

* Dbalo$¢ o higiene jamy ustnej i ciala:

— potrafi my¢ zgby, chociaz nie zna odpowiednich technik (wykonuje te
czynno$¢ niestarannie, ale wie, jakie przybory sa potrzebne i ze t¢
czynno$¢ wykonuje si¢ w tazience);

— potrafi namydli¢ rece (ale doktadne sptukanie sprawia klopot);

— potrafi wytrze¢ rece w recznik (niedbale);

— probuje namydli¢ ciato bedac w wannie (nieporadnie, ale wie, o co
chodzi);

— pozwala na obciecie paznokci (zwtaszcza wtedy, gdy dorosli czynia to
regularnie, bez przemocy);

— potrafi dmuchaé w chustke, jesli dorosty przystawi ja do nosa dziecka.

* Ubieranie si¢ i rozbieranie:

— potrafi samodzielnie zdjac niektore elementy odziezy (zwlaszcza
spodnie, rozpigta kurtke, czapke);

— z niewielkg pomocg zdejmuje trudniejsze elementy odziezy (wspot-
pracuje);

— potrafi zatozy¢ 1 zdjaé buty bez zapigé (czgsto niepoprawnie);

— wspotpracuje podczas ubieranie i rozbierania.

* Potrzeby fizjologiczne:

— potrafi zgtasza¢ potrzeby fizjologiczne (chociaz nie czyni tego regu-
larnie);

— wie, co trzeba zdja¢, bedac w toalecie (wymaga pomocy);

— potrafi skorzysta¢ z nocnika;

— wie, ze trzeba si¢ ubra¢ (wymaga pomocy).

* Wykonuje proste polecenia.

* Nasladuje zachowanie dorostych.

W pierwszej chwili wydawac si¢ moze, ze dwulatek jest stanowczo za maty, by wykonac
wszystkie te czynnosci. Okazuje si¢ jednak, ze dzieci sg zdolniejsze, niz nam si¢ wydaje
i jesli tylko rodzice dbali o rozwoj samoobstugowych kompetencji (pozwalajac si¢ nasla-
dowac, tagodnie kierunkujac dziecko na okreslona czynnos$¢, przypominajac o regularnym
wykonywaniu pewnych czynno$ci, wprowadzajac samoobstuge w nawyk, itp.), dwulatki
z powodzeniem osiggaja wymienione w tabeli zdolnosci. Zdarzaja si¢ oczywiscie i takie
dzieci, ktore mimo kompetencji ruchowych, manualnych i intelektualnych nie sa samo-
dzielne, a wrecz bezradne. W ich przypadku pojscie do przedszkola i stworzenie mozli-
wosci samodzielnego wykonania podstawowych czynno$ci spowoduje szybki przyrost

kompetencji.
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Obszar czynnoS$ci poznawczych

Zgodnie z teorig J. Piageta (szczegdtowy opis stadidow rozwoju podaje Piaget 1966;
por. Wadsworth 1998: 30-31) dwulatki sa na etapie myslenia sensoryczno-motorycznego
(zmystowo-ruchowego). Co za tym idzie, myslenie, rozumowanie jest $ci§le zwigzane
z dzianiem praktycznym i gromadzeniem przez to do§wiadczen. Mozna zatem mowic
o swego rodzaju mysleniu w dzialaniu (por. Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza
1985: 154). Zatem skoro myslenie wywodzi si¢ z dziatan ruchowych, tak wazne jest orga-
nizowanie procesu uczenia si¢ matych dzieci w taki sposob, by zgromadzity jak najwigcej
doswiadczen poprzez praktyczng dziatalno$é.

Tabela 4. Obszar czynnoS$ci poznawczych

Rodzaj .. Kompetencje dziecka

aktywnoSci

rozwoj * Znakilka liczebnikow (w zabawie liczy, podajac kilka znanych liczeb-
poznawczy nikow).

Zna nazwy przedmiotdw codziennego uzytku, popularnych zwierzat,

pokarméw i napojow.

* Zna imiona najblizszych (mamy, taty, rodzenstwa, najblizszych, z kto-
rymi ma kontakt).

* Rozpoznaje najblizszych, podajac nazwy koligacji rodzinnych (babcia,
ciocia, dziadek, wujek).

e Zaczyna uczy¢ si¢ piosenek i wierszykoéw (powtarza fragmenty, ktore

najlepiej zapamigtato, lubi tanczy¢, podryguje, gdy styszy ulubiong

piosenke).

Bazgrze kredka po papierze (trwa to krotko, na kartce pojawia si¢ kilka

zawijaséw 1 bazgrot).

Interesuje si¢ ksigzkami (przeglada strony, potrafi je odwrocic nie nisz-

czac, pokazuje obrazki pytajac co to?).

¢ Gra na instrumentach perkusyjnych (stuka pateczka w bgbenek, potrafi
wydoby¢ dzwiek z grzechotek i kotatek oraz tamburyna, dmucha we
flet lub harmonijke).

e Buduje wieze z kilku klockow (ok. 8).

e Potrafi bawi¢ si¢ pitka (kopie w kierunku drugiej osoby, rzuca, tapie —
czesto nieporadnie i niedoktadnie, ale wie, o co chodzi w takiej za-
bawie).

* Rozpoznaje popularne przedmioty na obrazkach (nawet jesli jeszcze

dobrze nie méwi, potrafi wskazaé wlasciwy obrazek).

Wymienione wyzej kompetencje dziecko moze z powodzeniem osiagnac¢ pod warun-
kiem prawidlowego przebiegu rozwoju, ale takze wtedy, gdy rodzice i opiekunowie po-
swigcali mu czas i uwage od chwili narodzin. Wiele kompetencji jest trenowanych
miesigcami, wymaga wsparcia ze strony dorostych choéby w postaci odpowiednio zorga-
nizowanego otoczenia i zapewnienia dostgpu do réznych przedmiotdw i sytuacji.
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Obszar rozwoju mowy, przygotowania do nauki pisania i czytania®

Pod koniec pierwszego roku zycia dziecko potrafi wypowiedzie¢ juz kilka wyrazow,
chociaz nadal zdecydowana wigkszo$¢ wypowiedzi jest niezrozumiata dla dorostego,
w tym czasie konczy si¢ prelingwalny okres rozwoju mowy, ktéry ma charakter przygoto-
wawczy (Dotega 2003: 69). Zasob stow powigkszy si¢ do okoto 50 w ciggu najblizszych
6 miesiecy. Pod koniec drugiego roku zycia wiele dzieci potrafi wypowiedzie¢ juz
okoto 100 zrozumiatych wyrazéw, a niektore z nich mogg juz nazywaé wszystko w swo-
im otoczeniu, a nawet konstruowac proste zdania. W tym wieku dziecko znajduje si¢ juz
w okresie lingwalnym, tzn. pojawia si¢ zdolnos¢ tworzenia wypowiedzi jezykowych
(Dotega 2003: 70), natomiast zasob stownika trzylatka to okoto 1000 stow.

Wydawac by si¢ moglo, ze funkcjonujace w jezyku ojczystym dziecko powinno méwic
wigcej, jednak nie o samg mowe czynng chodzi. Roéwnie duze znaczenie ma fakt jej zrozu-
mienia. Okazuje si¢ bowiem, ze dzieci zanim zaczng si¢ nig sprawnie postugiwaé, catkiem
dobrze rozumieja to, co stysza i potrafia w adekwatny sposdb odpowiada¢ (na miar¢ swoich
mozliwosci w sposob niewerbalny lub uzywajac kilku stow). Mozna powiedzie¢, ze jezyk
odbiorczy znacznie wyprzedza jezyk ekspresyjny (por. Woolfson 2002: 87; Matuszewska).

Obserwujac przebieg rozwoju malych dzieci, mozna zauwazy¢, ze niektore zaczynaja
méwi¢ wezesnie (majac nieco ponad rok), innym potrzeba az trzech lat zycia (mimo ze
ich rozwoj przebiega prawidlowo), by zacza¢ komunikowaé si¢ werbalnie w zrozumiaty
dla innych sposob. Dlaczego tak jest i skad tak duze réznice? Jakie czynniki majg wptyw
na rozwoj mowy? Sa to:

— czynniki biologiczne: dojrzato$¢ centralnego uktadu nerwowego i struktur nerwowych,
zwigzanych z komunikowaniem si¢, przebieg okresu prenatalnego i perinatalnego,
choroby, np. uszu;

— czynniki psychiczne: poczucie wigzi emocjonalnej z bliskim dorostym, motywacja
do komunikowania si¢, potrzeba kontaktu spotecznego, gotowos¢ emocjonalna do
porozumiewania si¢, zdolno$¢ kontroli procesu mowienia;

— czynniki zewnetrzne: wplyw otoczenia, liczba dostarczanych bodzcow, sposoby spra-
wowania opieki nad dzieckiem, cz¢stotliwo$é méwienia do dziecka (Dotega 2003: 29).

Tabela 5. Obszar rozwoju mowy, przygotowania do nauki pisania i czytania

Rodzaj
aktywnosci

a) nazywanie |° Zaczyna wypowiadac si¢ zdaniami.

 Zasob stownika wynosi okoto 100-500 stow (sa i takie dwulatki, ktore
maja bardzo bogaty zasob stownika czynnego i biernego, sa gadatliwe
i potrafig przy tym sprawnie wypowiadac si¢ zdaniami).

Kompetencje dziecka

b) komunika- |® Stucha, jesli si¢ do niego mowi.
cjazdoro- |° Zna podstawowe gesty niewerbalnej komunikacji (przeczenie i kiwa-
stymi nie glowa).

¢ Tempo rozwoju mowy zalezy od bardzo wielu czynnikow.



64 Anna Mikler-Chwastek

Rodzaj

K tencje dzieck
aktywnosci ompetencje dziecka

e Zwraca si¢ do dorostego o pomoc lub wyraza prosbe gestami (ciaggnac
za reke).

¢) przygotowa- | Potrafi trzymac¢ kredke i bazgraé po papierze.

nie do nauki |+ Potrafi manipulowa¢ produktami sypkimi (bawi si¢ w piasku, kaszy,
pisania itp.).

d) przygotowa-|* Lubi, gdy dorosty mu $piewa lub czyta.
nie do nauki | Oglada ksigzeczki.
czytania * Potrafi przewracac strony w ksigzce.

Obszar percepcji pamieci wzrokowo-stuchowej i koordynacji

Poziom percepcji zalezy od kondycji zmystow, ale takze doswiadczen przez nie odbie-
ranych. Im wigcej bodzcodw, tym wigksze mozliwosci rozwojowe. W przypadku dwulat-
koéw narzady zmystow sa juz dobrze wyksztalcone i wytrenowane. Jesli nie istnieja
problemy zwigzane z ich fizjologicznym funkcjonowaniem, nie ma przeszkod do pobiera-
nia informacji ze Swiata. Jednak jak zawsze w przypadku procesu rozwoju matych dzieci
problem moze tkwi¢ w odpowiednich bodzcach i warunkach do gromadzenia doswiad-
czen. Za to zwykle odpowiedzialni sg dorosli. Zatem im wigcej okazji do dotykania, ogla-
dania i sthuchania, a takze smakowania i wachania dostarcza opiekunowie, tym lepiej bedzie
rozwijata si¢ dziecigca percepcja.

Tabela 6. Obszar percepcji pamigci wzrokowo-stuchowej i koordynacji

Rodzaj L. Kompetencje dziecka
aktywnosci
pamigé, * Staba podzielno$¢ uwagi (szybko si¢ rozprasza, niewielki bodziec moze
koordynacja wplyna¢ na przerwanie czynnosci).
i spostrze- * Bardzo krotki czas koncentracji na wykonywanym zadaniu (szybko
gawczosé porzuca czynno$¢ na korzy$¢ nastepnej, to powoduje, ze dorosli
postrzegaja dwulatki jako permanentnych bataganiarzy).
* Rozpoznaje elementy na obrazku.
* Przypomina sobie, gdzie co§ schowato.

Obszar edukacji przez sztuke

Obszar edukacji artystycznej nie jest obcy nawet dwulatkom. Chetnie siegaja po kredki,
farby, plasteling. Oczywiscie takie dziatania maja sens tylko wtedy, gdy dziecku towarzy-
szy dorosty. Poczatkowo to dorosty rysuje, maluje i lepi, a dzieci stopniowo wdrazajg si¢
w te umiejetnosci. Efekty poczatkowo bedg mizerne, jednak to trening czyni mistrza.

Kontakt z muzyka zwykle zdarza si¢ wczesniej niz z plastyka. Doro$li zacheceni donie-
sieniami o pozytywnym wptywie muzyki na dziecigce umysty dostarczaja odpowiednich
nagran. Z czasem dzieci zaczynaja odkrywac ulubione utwory, a im bardziej sg sprawne
ruchowo, tym lepiej zaczynaja poruszac si¢ w rytm muzyki (podryguja, tancza).
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Kontaktow ze sztuka teatralng mate dzieci doswiadczaja najpdzniej, bo w najlepszym
razie dopiero po ukonczeniu trzeciego roku zycia, zwykle spotkania z teatrzykiem maja
miejsce w przedszkolu. Wigkszo$¢ rodzicow nie ma odwagi zabra¢ dziecka na przedsta-
wienie (np. w teatrze muzycznym), nawet jesli jest ono dostosowane do potrzeb i mozli-
wosci maluchéw. Na szczgscie spora grupa rodzicow organizuje minispektakle w domach,
wykorzystujac pacynki.

Tabela 7. Obszar edukacji przez sztuke

Strefa. Kompetencje dziecka
rozwojowa
plastyka  Bazgrze kredka po papierze.
* Nabiera farb¢ na pedzel i rozmazuje po papierze.
* Rozgniata plasteling palcami.
muzyka * Wprawia w ruch przedmioty, ktore wydaja dzwigki.
* Porusza si¢ w rytm muzyki.
e Lubi grajace zabawki.
* Lubi stucha¢ muzyki (ozywia si¢, gdy styszy znany i lubiany utwor).
* Spiewa znane krotkie piosenki.
teatr e Lubi bawi¢ si¢ pacynkami i oglada¢ miniscenki prezentowane przez
dorostego.

Dwulatki w przedszkolach beda gosci¢ coraz czgsciej. Duze zainteresowanie rodzicow
matych dzieci, a takze brak dostatecznej oferty ze strony ztobkéw powoduje, ze dyrekto-
rzy placowek coraz chetniej beda decydowacd si¢ na tworzenie grup zlobkowych. Dla przed-
szkoli to nowe wyzwanie, z ktorym do tej pory nie mialy okazji si¢ zmierzy¢. Organizacja
zupelie nowego przedsiewzigcia, jakim jest wprowadzenie dwulatkow” w $rodowisko
przedszkolne, wiagze si¢ z pewng rewolucja w dotychczasowym funkcjonowaniu tych pla-
cowek. Specyfika rozwoju dziecka w wieku poniemowlecym sprawia, ze nalezy zwrocié
uwage zardéwno na odpowiednie ksztatcenie kadry, jak rowniez dostosowanie otoczenia
do potrzeb dwulatkow.

Przed nauczycielami stajg nowe zadania i wyzwania polegajace w pierwszej kolejnosci
na zapewnieniu poczucia bezpieczenstwa dzieciom, ktore potrzebuja szczegolnej troski
i wsparcia ze wzgledu na niski jeszcze poziom rozwoju spoteczno-emocjonalnego i samo-
obshugi. Dwulatki nie bawig si¢ jeszcze w grupach, rzadko nawet w parach, zatem wyma-
gaja uwagi dorostego, ktory zorganizuje im zabawe i otoczy opicka, podchodzac do
kazdego dziecka indywidualnie.

Zmiany dotycza takze organizacji. Cho¢ dwulatki sa tylko kilkanascie miesigcy mtod-
sze od przedszkolakdéw przyjmowanych rutynowo, mimo to wymagaja zupeknie innego
sposobu organizowani im zaj¢¢. Mato liczne grupy, w ktorych zatrudnia si¢ minimum
dwoch nauczycieli to nie zbytek, ale absolutna konieczno$¢. Zmianie ulegnie takze plan
dnia. Zajecia, w ktorych czynny udziat biorg tak mate dzieci, muszg trwac krotko, gdyz

7 Chodzi takze o dzieci nieco mlodsze, ktore jeszcze nie ukonczyly drugiego roku zycia, chocia kalenda-
rzowo mozne je do grupy dwulatkow zaliczy¢.
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ograniczona mozliwos$¢ koncentracji uwagi i potrzeba zmian aktywnos$ci wymuszaja inng
organizacj¢ 1 wprowadzenie nowych schematow postepowania. Nie mozna zapominaé
o wyjatkowo silnej jeszcze potrzebie snu w ciggu dnia u tak matych dzieci, co wiaze si¢
z techniczng strong organizacyjng. Takze positki serwowane dwulatkom powinny by¢
adekwatne do ich potrzeb psychofizycznych i mozliwo$ci samoobstugowych.

Okazuje si¢ zatem, ze madry nauczyciel, ktory dobrze radzi sobie z prowadzeniem
grupy trzylatkéw, wymagac bedzie przeszkolenia i douczenia, jesli podejmie si¢ trudu wy-
chowywania dwulatkow. Jego dotychczasowe do§wiadczenia moga okaza¢ si¢ niewystar-
czajace, a dotad stosowane formy i metody nietrafione w szczegdlne potrzeby dwulatkow.
Zatem placowki, ktore zdecyduja si¢ odpowiedzialnie wkroczy¢ na $ciezke edukacji i wy-
chowania dwulatkoéw, maja przed soba wiele zadan 1 musza liczy¢ si¢ ze zmiang w sposo-
bie myslenia o dziecku-przedszkolaku. Dwulatki nie sg gorsze, mniej zdolne czy trudniejsze
w wychowaniu od innych grup wiekowych. One maja po prostu swoje potrzeby, ktore trze-
ba dostrzec, zrozumie¢ i wyj$¢ im naprzeciw. Jednak wielu nauczycieli wychowania przed-
szkolnego nie docenia mozliwosci, kompetencji dwulatkow oraz drzemigcego w nich
potencjatu rozwojowego i obawia si¢ kierowania tego typu grupa. Okazuje si¢ jednak,
ze juz tak mate dzieci wiele potrafia i sg otwarte na nowe doswiadczenia. Wystarczy zro-
zumie¢ ich potrzeby, wlasciwie na nie zarecagowaé, stworzy¢ odpowiednie warunki
do pracy, zabawy i rozwoju oraz potraktowac¢ dwulatka jako wartoSciowego partnera.
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Toddler peer interaction in Swedish preschool

Summary

Studies of early relations between one and two-year-olds in day care are not very frequent. Even in
Sweden where most toddlers attend preschool there are few studies. In this article some results from
a toddler peer interaction study in Swedish preschool are presented and analysed. Since the
interactions often begin around an active toddler, the animated behavior of the peer is discussed as
a social affordance for other toddlers. The interaction mood is most often supportive and interest
and joy are the most predominant effects. Joy is mostly expressed in connection with big body
movements or when something turns out unexpectedly, with rowdiness or surprise. The interaction
process in long lasting sequences is characterized by creativity, common understanding and positive
effects, which are considered expressions of the children’s culture. Interactions where toddlers imitate
each other, or adapt and coordinate themselves to each other are regarded as peer socialization.
Finally, to highlight and theorize the importance of early peer experiences the concept of peer-self
is proposed.

Keywords: toddler, peer, interaction, peer relations, social affordance, children’s culture,
peer socialization, peer-self

Even though almost all Swedish children from the age of eighteen months to two
years old attend preschool there are still few Swedish studies that describe the type and
qualities of interactions that arise among these very young children(Johansson 1999;
Michélsen 2004; Engdahl 2011).The following study (Michélsen 2004) focuses on peer
interaction among this age group and has been carried out at toddler units in Swedish
preschools.

Historically the roots of the toddler units can be traced back to the infant créches from
the second half of the 19" century, which were social institutions opened for the children
of single mothers obliged to work for a living. Usually they were run by charities. In the
1930s and 1940s the public authorities assumed greater responsibility for the care and
fostering of children and the créches were renamed day nurseries. These nurseries were
not recommended for very young children even if some of them went to nurseries. The
official Swedish view of raising infants and toddlers in groups was considered a necessary
evil(SOU 1951:15), and therefore the number of children was fairly modest.

It was not until the 1980s and 1990s that the majority of toddlers in Sweden became
day care kids or as we say today pre-school children. Today, with most parents of toddlers
working or studying and Swedish society offering preschool places to almost all children,
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the national curriculum (Ministry of Education and Science, 1998) describes these activities

as positive and cultivating even for toddlers. The pedagogical stance has also won more

ground and is emphasized in connection with the question of quality. Toddlers are referred

to as learners and being in preschool as their first step into the educational system of society.
The aim of the study was to describe:

 the characteristics of toddler interaction without adult intervention in toddler units.

* how toddler interaction can be understood as a manifestation of children’s culture
and peer socialization.

Method

For this study a qualitative methodology was used. The purpose being to describe the
content and form of interaction among the toddlers without adult intervention. Continual
video observations between 30 to 45 minutes each were carried out in the mornings and in
the afternoons when the children were free to play in whatever way they wanted with no
special activities being organized. The staff were told not to interrupt when the toddlers
were interacting with each other.

The material was analysed at different stages. Initially, it was analysed as to content or
type of interaction, duration and frequency, number of children, whether or not they were
girls and/or boys, as well as the age of the children in the interaction sequences. The
duration of the sequences were classified as very short (3-20 seconds), short (21seconds —
1 minute), long (1 — 5 minutes) and very long (5-36 minutes).

The emotional atmosphere in the interaction sequences was also analysed and was
related to content and duration. Children’s expressions of joy with each other were
identified and analysed. Interaction sequences which contained conflicts and aversions
were put together and related to content, duration, number, sex and the age of the children
in the interaction sequences.

Results and commentaries

Interaction sequences took place during more than half of the time of the observations.
The shortest interaction sequence lasted for five seconds while the longest sequence
continued for more than half an hour. Most of the interaction sequences were played out
between two two-year-olds, a girl and a boy. The interaction sequences were grouped
into three categories: interaction concerning toys, corporal play, and other types of
interaction.

Most of the interaction time children were engaged in corporal play. These interaction
sequences were relatively long, with children skipping, jumping, running, and playing on
the slide. With corporal play it was more often the case that there were more than two
children.

Most often both girls and boys were involved in the interaction. Although caution is
required in drawing conclusions, one can nonetheless note that the preferences of children
for others of the same gender, which usually begins to express itself at age two or three
(Sheldon 1990), is not seen in this study.
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Interaction began around an active child

Oscar (19 months) walks up to the mirror where Albin (23 months) is banging on the
mirror. Oscar also begins to bang. The boys are enthusiastically shouting to each other
while banging. After a while Albin throws himself down on the floor while looking
intensively at Oscar, after which Oscar also throws himself onto the floor. The boys are
shouting happily to each other and standing up together. Albin first grabs a big basket and
then Oscar grabs a similar basket. After looking at each other they walk away and leave
each other.(This sequence lasts 34 seconds).

Interaction often began around a child who was active. This implies that it is primarily
active children that seem to create the interest and desire in others which leads to inter-
action. Often the onset was a child who was lively and jumped about, skipped, or ran and
was loud. It seems to be the mobility in the behaviour of the peer that lures the other
children to take the initiative for interaction. The directing of interaction initiatives towards
children who are sitting still and not playing with any toys was not at all as common.

By using the concept of affordance (Gibson 1979; Jones 2003) it is possible to view
children’s actions and mobility as social affordance for other children. Mobile behaviour
is seen as an invitation, or an offer, to interact. By adding the word social I would like to
underscore that the concept is used here to label qualities in the human social environment.
Otherwise the concept is often used to label physical aspects of the environment

The atmosphere of interaction was supportive

Mira (38 months) catches sight of Nelly (34 months) when she arrives in the morning,
Mira sounds surprised and happy and runs up to Nelly, touches her and points and cries
“Hdir, hér Nelly!”(Here, here Nelly). Mira is smiling at Nelly and moving backwards. Now
Nelly is following Mira. It looks as if Mira is dancing for joy. Nelly is also smiling and
laughing when they are running together.

More than half of the sequences were dominated by supportive interactions. The
toddlers were looking satisfied or happy when playing and meeting each other. They were
often laughing together.

Most very long interaction sequences that consisted of big body movements were
supportive. The mood in the supportive sequences was marked by children showing
interest, engagement, and joy towards each other and/or the common activity. An
alternating pattern of dominance also characterized the supportive interaction sequences.

Interest was the most prominent positive effect

Ludvig (17 months) is alone on the slide when he discovers Sofia (22 months) in the little
house. Singing and screaming and with his arms outstretched he begins to run towards her. ...

Interest in each other was a very prominent effect. It was this central and dominating
effect that created and maintained interaction among the children.

The interaction sequences could be characterized primarily by eagerness or serious
interest in others and/or the common project. The quality of interest as an effect has not
been given attention in earlier peer interaction studies.
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Joy was also in the interaction

In the long, and very long sequences there were many more expressions of joy than in
the fleeting and very short sequences. That interest, rather than joy, came through as the
dominant effect in interaction sequences is most likely linked to the fact that this study also
comprised of very short interaction sequences. The picture would be somewhat different-
with the expressions of joy relatively more frequent- if these short sequences were excluded
and only interaction sequences that were longer than a minute were analysed.

Expressions of joy were responded to positively. Children replied on each other with
new laughter, shouts and expressions of joy. [ propose they be called joy dialogues as most
of the children’s expressions of joy can be seen as dialogues, conversations or
commentaries on the situation. They consist of judgments, questions, and answers. The
toddlers seemed to be telling each other that they were happy about what they were doing
and about the presence of the others. Most of the expressions of joy were momentary and
fleeting in character, but some of them were longer and occurred for several minutes and
bounced back and forth between the children.

Gustav (17 months) is throwing himself on the mattress in _front of Matilda (20 months)
with a loud grunting noise. Looking at each other, Matilda sitting on a bench, Gustav lying
on the mattress begins to kick. Still looking at each other Matilda is happily shouting
“Spark, spark, spark” (Kick, kick ,kick). Then Gustav stands up and begins to walk to and fro
on the mattress with Matilda following him while both of them are shouting “Spark spark ...

The joy of moving the body was unmistakable. The episodes of joy were expressions
of joy together with large, vigorous, forceful body movements. When the children’s joy
primarily seemed to be about the fact that it was fun to do something physical, to move,
I call it joy of moving.

Olof (27 months) puts a small car in his mouth while looking intensively at Astrid (26
months). He drops the car on the floor, laughs, picks it up and with renewed laughter says
“My mother, my mother” before he puts the car in the mouth again. Astrid looks back and
laughs at him... This sequence is then repeated several times

Sometimes the expressions of joy seemed to be linked to the fact that the children did
something that was new, different, strange, mischievous, or that they were surprised. When
something didn’t fit expectations or the rules, it seemed to be fun. I call this anarchistic joy.

The sight of another child also seemed to be a source of joy. I call it recognition joy.
I have also seen examples of children becoming cheerful when their friends imitated them.
This source of joy has been pointed out by Hanna & Meltzoft (1993). I call it, joy at being
imitated.

For example, when two children succeeded in building a Lego tower together they
looked very happy. I would call this competence pleasure otherwise described by Broucek
(1979).

Short occurrences of conflict and antipathy

Even though most interaction sequences were supportive and contained positive effects
such as interest and joy, some sequences were marked by an interaction mood of rejection
with negative effects, conflict, or aversion among the children.
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Conflicts occurred most of all in the short sequences. They passed over quickly and
most often they concerned toys. This picture agrees with results from the field of conflict
research (Shantz 1987; Caplan et al. 1991). In the interaction sequences dominated by big
movements, conflicts and aversions were rare. It is surprising that these sequences, where
children are close to each other physically and which sometimes contain an element
of quarrel (rough-and-tumble play Garvey 1990), seldom lead to conflict.

Most conflicts and aversions play out between a girl and a boy. If the relatively few
single sex interaction sequences are compared, it can be noticed that the interaction among
boys contained more conflicts than those with only girls.

Most of the conflicts about toys ended with the child who originally had the toy
“winning” and the other child “losing”. Compromise solutions seldom occurred.

Creativity, common understanding and a supportive climate

Creativity, common understanding and a supportive climate emerge as primary
characteristics of those interaction sequences lasting for five minutes or longer. They can
all be characterized as innovative processes where you can follow how the interaction is
to proceed. These long sequences can also be described as processes with different phases
consisting of introductions followed by various intermediate phases (of running, jumping,
looking at each other, changing toys or just laughing together) and often with an ending
phase.

Conclusions

Children’s Culture

The toddlers themselves, invented, agreed on, and accomplished common play and
formed their play without adult assistance and therefore I consider the interaction sequences
as early expressions of children’s culture.

As the interaction sequences are of different character, the children are getting many
different types of experiences building up a broad repertoire of action alternatives. In
momentary interaction the children gained early experience of fleeting encounters between
people that are about saying good morning and goodbye almost simultaneously. In other
interaction sequences, where for a longer period the children were in full stride,
synchronizing themselves to each other around a common project or toy, the children
became familiar with how one maintains the interest of a peer, for example, adapting one's
own rhythm and pace to the other.

Peer socialization

Creating toddler peer culture also implies that the children socialize with each other.
In common action they learn from each other about what counts in peer interaction. So I con-
sider the interaction sequences as peer socialization. It appears that children at this age, as
a consequence of the situation, have already begun to influence each other and developed
abilities that are usable in the company of peers. Children were taking on each other’s
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perspectives, they were developing strategies to be understood by a peer, they were also
coordinating and adapting to a peer and they were creating play routines. All these
sequences are thought of as important expressions of peer socialization.

Developing a peer-self

Early emotional exchange when toddlers mirror, accept, or reject each other, is thought
to have a central significance for developing their sense of self (Stern 1985, 2000). The
special effects evoked when being with peers (e.g. when meeting in the morning, eating
together, sleeping together, running to and fro in the corridor, sliding or jumping on the
mattress, quarreling or liking in front of the mirror together)are thought to be laid down as
effect memories. These generalized memories are crucial for the beginning of the develop-
ment of a sense of self with peers, a peer-self. The peer-self is activated and continuously
transformed in the company of peers.

With reference to Hay, Caplan & Nash (2009),who highlight that the body of evidence
of early peer relations is not incorporated in our theoretical understanding, I propose the
concept of peer-self to emphasize and theorize this special aspect of self.

Further research is needed. It is recommended that observations in toddler units investigate
gender aspects, the impact of different cultures on toddler peer play, and the possibility of
additional categories to describe toddler peer interactions.

Suggestions for preschool teachers

The role of the preschool teacher is very important in helping toddlers to develop a positive
peer-self. The preschool teacher is responsible for creating a positive emotional and
educational climate in the preschool group. The responsibility for a warm supportive
emotional atmosphere includes both lessons with an active, directive teacher and free play
with an observing non-directive teacher. If the toddlers feel emotionally safe in the group
they will be more motivated and interested in listening to the teacher and exploring both
the environment and their social life with peers. The preschool teacher also has a direct
influence on toddler free play. By arranging the furniture to make the rooms attractive
toddler free play is more likely to take place. It needs to be an open space where toddlers
can run together, have access to large toys like slides, play on big mattresses, and so on.
During free play it is also important that the teacher has the opportunity to sit down and
follow, but not interrupt, the interplay between the toddlers. My opinion is that her/his
attendance facilitates peer interactions, so that they are sustained and developed in a positive
way. When following the interaction very closely it is also easier to decide when it is
necessary to help and support the children and how to do it without interrupting too much.
Otherwise, to be attentively present but non-directive is recommended.
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Zanurzanie w Swiat symboli — ksiazki dla najmlodszych

Summary

Dipping into the world of symbols — books for children

As the child’s environment is rich in various symbolic codes such as colors, shapes, sounds and
gestures, which constitute a configuration of stimuli typical for a culture, the child is immersed in
the world of cultural symbols from the earliest moments of its life. This kind of ,,immersion” is
closely associated with social interaction, therefore the intermediary between culture and the child
may be involved in making decisions concerning access to specific cultural messages (type of music,
artistic aesthetics, type of books), assistance in receiving the transmission (reading to the child) and
its interpretation, while also indicating components of value. The article presents examples of
contemporary books published in Poland for those children who have not yet learnt to read. It also
describes the possible functions of specific publications on the individual’s cognitive development,
with recommendations on how to activate him or her to receive transmission independently. Books
chosen by a mediator with regard to the meanings they carry, can help to establish contact with the
child, learn its way of interpreting reality, and support his or her development.

Stowa kluczowe: symboliczny $wiat kultury, znaki i znaczenia, ksigzki dla dzieci, rozwdj
poznawczy, wspieranie w rozwoju, aktywizacja poznawcza dziecka

Keywords: symbolic world of culture, signs and meanings, books for children, cognitive
development, development support, cognitive activation of the child

Dziecko w $§wiecie kultury

Wspolczesna psychologia, szczegolnie dotyczaca rozwoju czlowieka, wskazuje na spe-
cyficzne wlasciwosci ludzkiego umystu do tworzenia symboli i potrzeby symbolicznej
transformacji doswiadczenia (Lotman, Uspienski 1975: 17; zob. tez np. prace Cassirera,
Gardnera, Wygotskiego).

Trzeba jednak przypomnieé, ze niemniej wazny w rozwoju czlowieka jest — oprocz ak-
tywnosci wlasnej w symbolizacji doswiadczenia jednostki — proces socjalizacji i wycho-
wania, w ktorym ma miejsce, jak to ujmuje Maria Tyszkowa, ,,wdrazanie” w systemy
symboliczne i uczenie zachowan swoistych dla kultury danego spoleczenstwa (Przetacz-
nik-Gierowska, Tyszkowa 2003: 106). Moment rozpoczecia owego ,,wdrazania” jest trudny
do uchwycenia, poniewaz kontakt z kulturowymi przekazami o charakterze symbolicz-
nym zaczyna si¢ od podjecia funkcji przez zmysty jednostki, a wigc juz w tonie matki. To
wtedy powstajg pierwsze preferencje percepcyjne, ksztaltowane pod wptywem bodzcow
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z otoczenia: melodii jezyka, ktorym poshuguja si¢ najblizsi czy estetyki okreslonego ro-
dzaju muzyki, ktorej stuchaja.

Na potwierdzenie tej tezy mozna przytoczy¢ francuskie badania (Zenatti 1981), kto-
rym poddano dwie kobiety w zaawansowanej cigzy i potem ich nowo narodzone dzieci.
Jedna z nich, jako zawodowa muzyczka, poprzez gre na wiolonczeli przekazywata swojemu
nienarodzonemu jeszcze dziecku preferencje dla muzyki powaznej. Natomiast druga —
milosniczka innego rodzaju muzyki — w zaawansowanej cigzy brala udziat w koncertach
rockowych. Dzieci, zaraz po urodzeniu umieszczono w dzwigkochtonnym pomieszczeniu
i poddano stymulacji réznych rodzajow dzwigkow. Obserwacje wykazaty, ze noworodek,
ktory mial matke wiolonczelistke, uspokajat si¢ tylko przy dzwigkach wiolonczeli, za$
reagowal niepokojem na inny rodzaj muzyki, natomiast drugie dziecko btogo zasypiato
jedynie przy muzyce rockowej... To doswiadczenie wskazuje na wage przekazow spotecz-
nych nie tylko dla ksztaltowania si¢ emocjonalnosci jednostki, ale takze dla konstruowa-
nia tozsamosci. Proste preferencje percepcyjne, uksztaltowane najwczesniej jak to
mozliwe w rozwoju ontogenetycznym, stanowia swoisty filtr percepcyjny i poznaw-
czy dla postrzegania i interpretacji rzeczywistoSci.

Proces poznawania symboli kulturowych mozna nazwaé nie tyle ,,wdrazaniem”, ile
raczej — by uzy¢ terminu zastosowanego przez Noama Chomsky’ego do konstruowania
kompetencji jezykowych (por. Chomsky 1977) — ,,zanurzaniem” w $wiecie symboli kul-
turowych. Takie ,,zanurzenie” zwigzane jest $cisle z interakcjami spotecznymi. Dziecko
juz od swoich pierwszych chwil na $§wiecie otoczone jest okreslonymi symbolami kultu-
rowymi: kolorami (w naszej kulturze r6znymi dla chtopca i dziewczynki), ksztaltami,
dzwigkami (przede wszystkim dzwigkami mowy) w potaczeniu z uktadem gestow i mimi-
ki ludzi otaczajacych niemowle, ktoérzy w ten sposéb przekazuja sposoby ekspresji emo-
cjonalnej z wartos$ciujacymi ja komponentami. To wszystko stanowi uktad bodzcow
wilasciwych dla kultury, w ktorej rozwija si¢ cztowiek. Tak nabywane doswiadczenia kul-
turowe prowadza do opanowywania systemoéw symbolicznych i znakowych oraz do ksztat-
towania si¢ czynnosci symbolicznych jednostki. W zwigzku z procesem wdrazania w §wiat
kulturowy pojawia si¢ swego rodzaju antynomia, na ktorg zwracal uwage Jerome Bruner.
Z jednej strony reprodukowanie znakow kulturowych pozwala na asymilacje¢ z otaczaja-
cym $wiatem spoteczno-kulturowym, za$ z drugiej — zamyka na inne systemy symbolicz-
ne oraz ogranicza osobiste interpretacje. Bruner podkresla warto$¢ ,,zanurzenia w kulturze”,
ktora polega na dostarczaniu jednostce ,,narzgdzi” poznawczych, pomagajacych konstru-
owac¢ obraz $wiata i siebie w $wiecie (Bruner 2006).

Pierwsze kontakty dziecka z przekazami kulturowymi maja charakter niespecyficzny
— wokot roztacza si¢ rzeczywisto$¢ i zycie — to wlasnie ,,zanurzenie” w zastany §wiat kul-
turowy: dzwigkow, koloroéw, zapachow, smakow, ksztattow. Interakcje opiekuna z dziec-
kiem wprowadzaja celowo$s¢ w proces wdrazania w Kkulture i tu nastepuje
wyodrebnienie si¢ pierwszych przekazéow kulturowych adresowanych do dziecka:
jezyka werbalnego w komunikacji, kotysanek, zabawek, obrazkow, ksigzeczek. W tym
procesie niezwykle istotna jest specyficznie ludzka zdolno$¢ do przyjmowania punktu
widzenia drugiej osoby, ktora wskazuje (przede wszystkim gestem czy mimika, bo stowa
sa jeszcze niezrozumiale) na rézne elementy rzeczywistosci, w tym symbole kulturowe.

Znaczenia konstruowane w procesie poznawczym sg nastgpnie — w toku rozwoju
mowy — porzadkowane w pojecia majace charakter jezykowy. Spostrzezenia pochodzace
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z réznych zmystow, a wigc odbierane w réznych kodach (obrazowym, dzwigckowym,
dotykowym, wechowym) ,,przektadane” sg na stowa. Taki swoisty ,,przektad” intersemio-
tyczny! ma miejsce od najwczesniejszych kontaktow spotecznych, kiedy to opiekun, po-
chylajac si¢ nad niemowlgciem i wskazujac mu przedmiot, zabawke czy obrazek, nazywa
dany element rzeczywistosci.

Specyfika literackiej sytuacji komunikacyjnej malego dziecka

Specyfika kontaktow dziecka z utworami literackimi jest przedmiotem zainteresowan
psychologdw i pedagogow?. Interdyscyplinarne ujecie problemu inicjacji literackiej dziec-
ka mozna zauwazy¢ np. w badaniach Joanny Papuzinskiej (1988), zajmujacej si¢ analiza
literatury dziecigcej w kontekscie poje¢ psychoanalitycznych, a takze Marioli Szczepan-
skiej (2000), ktora dokonata obszernych badan uczestnictwa dziecka w procesie komuni-
kacji literackie;.

Pierwsze ksigzki dla dziecka maja charakter intersemiotyczny. Jerzy Cislikowski,
zaznaczajac cudzystowem termin ,,literatura” w odniesieniu do literatury dziecigcej (Ciesli-
kowski 1977: 84), wskazuje na rozmaitos¢ sytuacji odbioru tekstow literackich przez dziec-
ko. To sytuacja odbioru wyznacza intersemiotyczny charakter tekstow dla dzieci. Przede
wszystkim istnienie posrednika miedzy tekstem a dzieckiem stwarza specyficzng i skom-
plikowang sytuacje komunikacyjng (zob. Wasilewska 2012). Bowiem tekst literacki moze
dotrze¢ do dziecka w przekazie ustnym, a przekaz taki obejmuje nie tylko bodzce fonicz-
ne, ale czgsto jest wzbogacony o gesty 1 mimike, niosac dodatkowy zasob informacji.

Wybrane przyklady wykorzystania ksigzek w procesie wspierania
rozwoju dziecka

Konstruowanie pierwszych poje¢ w umysle

W pierwszych kontaktach dziecko traktuje ksigzeczki jako obiekty doswiadczen zmy-
stowych: przektada, glaszcze, stuka w nie, gryzie, wacha, usituje podrze¢. Wsrdd takich
zabawek-ksiazeczek znajduja si¢ publikacje w ksztalcie zwierzat badz samochodéw, z gu-
mowymi stronami do zabawy w kapieli lub wykonane z futerka, stuzace do przytulania.
Ksigzeczka taka moze wydawaé pojedynczy dzwick imitujacy np. beczenie zwierzgcia
lub klakson samochodu albo wygrywac cata melodi¢. Sa to publikacje, czy raczej pomo-
ce w ksztattowaniu pierwszych poj¢é, wigc z reguty nie ma w nich fabuly, tylko obrazki

! Przektad intersemiotyczny jest wykorzystywany w metodyce literackiej edukacji wczesnoszkolnej. Zob.
A. Baluch, Poezja wspotczesna w szkole podstawowej, Warszawa 1984, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne; A. Ungeheuer-Gotab, Wzorce ruchowe utworow dla dzieci, Rzeszow 2009, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Rzeszowskiego.

% Pionierskie badania w tej dziedzinie przeprowadzit w 1928 roku Stefan Szuman. Zostaly one przedsta-
wione w artykule Wplyw bajki na psychike dziecka. Po raz pierwszy praca ta ukazata si¢ w czasopismie
»Szkota Powszechna” 1928, nr 1 i 2, potem w opracowaniu Psychologia dziecka w wieku przedszkolnym
pod redakcja M. Parnowskiej-Kwiatkowskiej i Z. Topinskiej, Warszawa 1960. Stefan Szuman wprowa-
dzil oryginalna procedur¢ badawcza, utrwalajac na fotografiach reakcje czteroletniej dziewczynki na opo-
wiadang bajke. Analiza mimiki i zachowania dziecka oraz systematyczne obserwacje sladow poznanych
basni w zabawach stanowia wazny wktad do psychologii rozwoju dziecka.
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ilustrujace okres$lone pojedyncze pojecia. Przedstawiaja przedmioty uzytkowe, owoce, wa-
rzywa, zwierzeta, ludzi w charakterystycznych dla wykonywanego zawodu strojach, itp.

Najciekawsze z punktu widzenia rozwoju poznawczego sa takie ksigzki, ktore wpro-
wadzaja takze, oprocz nazw pojeé, jakas ich kategoryzacje, np. koloru, ksztattu czy wska-
zuja na kategorie opozycyjne: duzy — maly, ciepty — zimny, stony — stodki, mtody — stary,
itp. Tu przyktadem moze by¢ seria ksigzek pt. ,,Obrazki dla maluchow”, w ktorych gra-
ficznie przedstawione sg uporzadkowane w tematy pojecia: Kolory, Zwierzeta, Przyroda,
Przeciwienstwa, Nazywam §wiat, Dbaj o zdrowie, itp. Kazdemu obrazkowi towarzyszy
umieszczony na gorze strony tytul, a pod obrazkiem jednozdaniowy komentarz, np.:
.Kapiel” — Podczas kqgpieli tez mozna si¢ wspaniale bawic; ,,Kolacja” — Przy stole opo-
wiadamy, co wydarzylo si¢ w ciggu dnia (Bélineau, Beaumont 2008). Obrazki sa duze,
wyraziste, przedstawienia uproszczone, w pastelowych kolorach, obrysowane czarnym
konturem. Estetyka cato$ci nawigzuje do tradycyjnego pojmowania dziecka jako ,,stod-
kiego stworzonka”, a wigc punktu widzenia uksztaltowanego jeszcze w XIX wieku — u za-
rania literatury dla dzieci®.

Z tego samego wydawnictwa pochodza, utrzymane w podobnej konwencji, ksiazki serii
,,Biblioteczka malucha” — tu niepowazne traktowanie odbiorcy sprawia, ze ksigzeczka nie
pomaga w rozumieniu rzeczywistosci, a wrecz utrudnia rozpoznawanie znaczen. Oto
wezmy tytul: ,,Dzikie zwierzeta” (Joof 2009) — mamy tu calostronicowe ilustracje zwierzg-
cia i obok napisang jego nazwe. Duzy czarny wyraz z pewnoscig moze postuzy¢ w nauce
globalnego czytania, co sugeruje wiek adresata na pewno powyzej trzeciego roku zycia*,
jednak ilustracje stuza chyba tylko do wprowadzania ,,milutkiego” nastroju. Nie pomaga-
ja w identyfikacji realnego desygnatu stowa, bo nie przedstawiaja przywotanego nazwa
zwierzgcia, ale zabawke, ktora jest stylizacja na to zwierze. Na obrazkach z nazwami: lew,
zebra, matpka, pajak, krokodyl, kangur, panda itp. sa rysunki usmiechnigtych stworkow
uszytych z kolorowych tatek (w paski, kwiatki, kropki). Mozna przyznaé, ze poziom sym-
bolizacji elementéw ze $wiata realnego jest podwdjny — to symbole symboli. Niestety, nie
jest to walor poznawczy dla matego odbiorcy, bo dziecko w tym wieku jest otoczone przez
.milutkie zabawki” i takie przedstawienia graficzne nie wnosza niczego nowego, a desy-
gnaty poje¢ kategorii ,,dzikie zwierzgta” powinny przedstawiac raczej odniesienia do rze-
czywistosci, by sta¢ si¢ wyzwaniem poznawczym. Male dziecko jest zainteresowane
bardziej ,,prawdziwym” §wiatem niz §wiatem zabawek, na co wskazywal miedzy innymi
Celestyn Freinet (1976). Jezeli chcemy ,,wdrazaé” dziecko w §wiat symboli, to nie mozemy
zamyka¢ go w symbolice ograniczonej do pokoju dzieci¢cego.

Porzadkowanie do$wiadczen

Rozumienie zwigzku przyczynowo — skutkowego w tym etapie rozwoju poznawczego
budowane jest przede wszystkim dzigki historyjkom obrazkowym. Do tradycyjnych pu-
blikacji obrazkowych historyjek naleza tzw. leporello, to znaczy rozktadane w harmonijke

3 Poczatkow literatury z adresatem dzieciecym upatruje sie wlasnie w XIX wieku.

4 Chociaz oczywiscie globalne czytanie mozna zaczynaé¢ wezesniej — zobacz np. metode Glenna Doma-
na. W 1992 roku ukazata si¢ na polskim rynku ksiazka Glenna i Janet Doman Jak nauczy¢ mate dziecko
czytaé. Bydgoszcz, Wydawnictwo Excalibur, przyjmowana przez rodzicow z entuzjazmem; jednak wsrod
psychologow oceniana niejednoznacznie.
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ksiazeczki, w ktorych fabuta rozwija si¢ wraz z roztozeniem kolejnego elementu, co dla
dziecka bazujacego na konkretnych spostrzezeniach jest bardzo pomocne. Rozgrywajace
si¢ w rzeczywisto$ci wydarzenia dziecko rejestruje caloSciowo, wigc zwigzek migdzy
przyczyna i skutkiem jest trudny do uchwycenia. W rozktadanej ksiazeczce kazde wyda-
rzenie jest wydzielone i przedstawione oddzielnie na kolejnych stronach — sekwencyjnos¢
i symboliczne uproszczenie realnego doswiadczenia pozwala na porzadkowanie
poznawcze.

Wspotczesnie jednak dosyé rzadko wykorzystywana jest ta efektywna metoda do
ksztattowania rozumienia fabuly, a technika harmonijkowa jest traktowana jako technika
estetyczna (,,tak tadnie si¢ rozktada”) lub stuzy do budowania obrazkowej przestrzeni. Oto
ksigzeczka-harmonijka przedstawiajaca obraz budowy domu: elementy harmonijki po roz-
lozeniu stanowia §ciany budowli, sg nawet otwierane okna i drzwi... Czemu stuzy taka
publikacja? Moze pomagaé w rozwoju mowy, gdy dorosly nazywajac elementy obrazkow
pomaga w rozumieniu umownosci symbolicznej obrazu — dziecko dostrzega analogie
miedzy Swiatem rzeczywistym a $wiatem graficznym. Trzeba zauwazy¢, ze ,,rozu-
mienie” kodu graficznego przez wspodtczesne dziecko w naszej kulturze nastepuje dosyc
wczesnie, poniewaz w otoczeniu niemowlecia jest mnéstwo obrazkoéw, nawet jezeli nie
ma w domu ksigzek przeznaczonych specjalnie dla dzieci. Dlatego takie ksigzeczki powin-
ny trafia¢ raczej do najmtodszych odbiorcoéw, natomiast dla dziecka zaczynajacego mowic
bardziej przydatne wydaja si¢ ksiazki z fabula.

Rozumienie fabuly

We wcezesnym wieku rozwojowym rozumienie opowiadania, a potem samodzielne
konstruowanie opowiesci wspierane jest aktywnoscia polisensoryczng — ruchem, ge-
stem, rysunkiem. Do takiej wlasnie aktywnosci w budowaniu kompetencji jezykowych
odwoluje si¢ ksigzka ,,Harold i fioletowa kredka” Crocketta Johnsona (2010). Konstruk-
cja tej publikacji jest niezwykle prosta, a przy tym odkrywcza i ujmujgca. Na kolejnych
stronach pojawia si¢ tylko jedna posta¢ — maty chtopiec, przedstawiony w schematycznej
formie, czarng kreska. Tytutowy bohater trzyma w raczce fioletowa kredke i przy jej po-
mocy tworzy przestrzen, po ktorej si¢ porusza i buduje swoja histori¢. Elementy $wiata
przedstawionego sa wigc rysowane przez samego Harolda. Na kazdej stronie jest krotki
komentarz narratora po polsku i po angielsku: Pewnego wieczoru Harold postanowit
wyruszy¢ na spacer w blasku ksiezyca, rysuje wigc fioletowa kredka ksiezyc oraz kreske
i po niej wyrusza w droge: Szedl i szedl, ale sciezka zdawala sie prowadzi¢ donikgd.
Dlatego opuscil jq i poszed! skrotem na lgke. A ksigzyc podqzyt za nim. Historia rozwija
si¢ zgodnie z wyobraznig dziecka: Skrot prowadzit prosto do miejsca, w ktorym zdaniem
Harolda powinien znajdowaé si¢ las. Harold nie chcial si¢ zgubié, dlatego stworzyt bar-
dzo malty las — z tylko jednym drzewem. Drzewo okazalo si¢ jabtonia, wigc zeby nikt nie
zerwat jabtek, Harold dorysowat pod drzewem smoka, tak strasznego, ze sam si¢ go prze-
straszyt...

Znakomicie ukazuje to specyfik¢ wyobrazni dziecigcej, w ktorej to, co wyobrazone,
jest przezywane z taka samga intensywnoscia, jakby bylo realne: drzaca ze strachu przed
smokiem re¢ka Harolda rysuje falistg kreske, tworzac wodg. Chiopiec wpada do wody, wiec
rysuje sobie todke... Na kolejnych stronach podazamy za wyobraznig Harolda, wchodzac
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wraz z nim w narysowany fioletowa kredka $wiat. Harold §wietnie radzi sobie w tym §wie-
cie, dzigki pomystowosci i kreatywnos$ci. Zabawna, pickna i madra ksigzeczka, sprawia-
jaca rados¢ dziecku i dorostemu posrednikowi w odczytywaniu komentarzy jezykowych.

Konstruowaniu fabuty niekoniecznie musi towarzyszy¢ tekst stowny — historia ,,dzia-
nia si¢” moze by¢ obrazkowa. Swietnym przykladem jest ksigzeczka ,,Gdzie jest tort?”
autorstwa Thé Tjong-Khing (2008). Poza tytulem nie pojawia si¢ w niej ani jeden wyraz,
ale mozna ,,odczytac¢” z tej ksigzki wiele historii. Na tytutlowej stronie przedstawiona jest
para gtdéwnych bohaterow: ,,pani” pies z usmiechem wyglada przez okno matego domku,
patrzac na grabigcego przez domem ,,pana” psa. Sielankowego obrazu dopetnia stot, na
ktorym widzimy rézowy, wielki tort z czerwong wisienka w srodku. Bardzo proste, schema-
tyczne rysunki prezentuja niczym niezmacony spokoj, ale to tylko pozorna stabilizacja.
Bohaterka wystawia z okna r¢ce — na jednej ma kuchenng rekawice, a w drugiej trzyma
761t torbg. Wszystkie te elementy beda wazne dla rozwijajacej si¢ dalej fabuly. W zasa-
dzie ta obrazkowa historia posiada strukture basni: wszystko zaczyna si¢ od uproszczone;j
prezentacji gldéwnych bohaterow, a kazdy element §wiata przedstawionego wplywa na
przebieg wydarzen. Poczatek to spokdj, stabilizacja, szczescie. Po odwroceniu kartki za-
wigzuje si¢ fabuta. Tu, w odroznieniu od tytutowej strony, wszystko wydaje si¢ w ruchu,
co wprowadza dynamiczng akcje: na pierwszym planie wida¢ znowu ten sam domek
gtéwnych bohaterdw, ale ich miny i gesty wskazuja na dramatyczng sytuacje — oto z lasu
wybiegaja dwa szczury wyciagajace tapki po tort. Historia zaczyna si¢ przed domem boha-
terow, ale juz na pierwszej stronie jest pokazany szeroki plan wydarzen z ukrytymi posta-
ciami nalezacymi do innych watkow. Roztozone stronice przedstawiajg las poprzecinany
drogami i jest to przestrzen, w ktorej rozgrywaja si¢ rozmaite historie w kolejnych odsto-
nach. To przestrzen dynamiczna, ktéra takze wplywa na przebieg wydarzen. Jest tam
rzeczka, pole, taka i skaty, a na kolejnych stronach pojawiajg si¢ rozmaite przeszkody —
a to ktadka, ktdrg ucickajace z tortem szczury usuwajg przed $cigajaca ich parg pieskow,
a to niebezpieczne urwiska i §liskie kamienie... W tej przestrzeni przemieszczaja si¢ boha-
terowie drugiego planu — ida, biegna, skacza, pelzaja, frung, ptyna, wprowadzajac dodat-
kowa dramaturgi¢ wydarzen.

Po doktadniejszym przyjrzeniu si¢ kolejnym obrazkom odkrywamy, Ze z pozoru prosta
historyjka kradziezy tortu jest zbudowana na zasadzie opowiesci ,,szkatutkowe;j”, bo z jed-
nej historii ,,wylania si¢” nastepna. A wszystkie watki wydaja si¢ dzia¢ jednoczes$nie —
jak w zyciu. Postacie pokazane na poczatku jako tto dla historii porwania tortu, na nastep-
nych stronach pojawiaja si¢ w rozmaitych ujeciach, by na koncu spotkac si¢ we wspolnym
finale. Tak jak w basni, opowies¢ konczy si¢ radoscig i nie jest to powrot do wyjsciowej
stabilizacji, ale co$ znacznie wazniejszego i dojrzalszego. W finale ztodzieje tortu zostaja
schwytani i ponoszg karg, a wszystkie postacie drugoplanowych historii zostaja uratowa-
ne, znajdujg zgubiony przedmiot i osiagaja to, do czego dazyly, jednoczesnie przyczynia-
jac si¢ do rozwigzania kluczowego watku. Dlatego wszyscy bohaterowie, chociaz
wydawato si¢, ze podazaja innymi drogami, na koncu otrzymuja swoj kawalek tortu.

Mamy tu dominujaca fabute wskazang przez tytul, ale jest tez ,,ukrytych” wiele histo-
ryjek, wigc ksigzeczke mozna odczytywac na réznych poziomach rozmaicie. Dziecko szuka
(najpierw przy pomocy dorostego) wybranych elementéw na kolejnych stronach ksigzki
i w ten sposob buduje swoja (dowolng) fabulg. Mimo dynamicznego przebiegu poszcze-
g6lnych wydarzen, opowies¢ okazuje si¢ spdjna i wprowadza swoisty porzadek, nie tylko
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fabularny, ale tez moralny. To uporzadkowanie wytania si¢ z optymistycznego przestania
dotyczacego drogi zycia tak, jak jest w basniach. Kazde dziecko moze odkrywacé to po
swojemu i dla siebie.

Opis wydarzen

Mozna uznaé, ze przywolana tu ksigzeczka o pogoni za tortem jest obrazkowym prze-
lozeniem opowiadania wiclowatkowego, zatem znakomicie przygotowuje male dziecko
do odbioru tekstu literackiego oraz do samodzielnego konstruowania opowiesci. Natomiast
nastepna publikacja, ktora tu warto omowic, chociaz nosi podobny tytut: ,,Baranek Shaun.
Gdzie jest Shaun? Wytrop baaaranka” (Park 2010) i posiada réwniez forme¢ obrazkowa,
realizuje inne cele poznawcze. Tam rozwijajaca si¢ fabuta budowata opowiadanie, nato-
miast tutaj nie ma ciggu wydarzen przyczynowo-skutkowych, lecz kolejne obrazki stano-
wig co$ w rodzaju ,,stop-klatki”; mozna wigc t¢ ksigzeczke utozsamiaé z opisem wydarzen.

Tytutowy Shaun jest matym barankiem, ktory wybrat si¢ na wakacje z wielkim sta-
dem, niemal identycznych barankéw. Tylko gtowny bohater ma biatg czuprynke, wigc po
tym szczegole mozna go odrozni¢ i odszuka¢ w ttumie postaci, a nie jest to tatwe. Na ko-
lejnych stronach przedstawione sg sceny z wyprawy do Wioch. Chociaz zmienia sig sce-
neria — od przestrzeni przed domem barankéw, poprzez sytuacje na lotnisku, na plazy,
w Wenecji, w gorach, w tazni i w koncu znowu w domu, to kazda strona przedstawia
swoisty opis pojedynczego wydarzenia. W wydarzeniach tych bierze udzial mndstwo
swawolnych barankéw oraz innych stworzen, np. kura z kurczakami, rodzina zajaczkow,
dwa jednookie ufoludki, rodzina §win i inni, a wszyscy zachowuja si¢ jak zadni przygod
tury$ci. W kazdej scenie pojawiaja si¢ rozmaici ludzie, wystepujacy jako turysci lub jako
obstuga turystow — kierowca, sprzedawca lodow, masazysta, fryzjer, policjant, strazak,
gondolier, itp. Sceny maja charakter niezwykle dynamiczny — po pierwsze z powodu nagro-
madzenia wielu réznych postaci w ruchu, a po drugie dlatego, ze zachowania wszystkich
stworzen-turystow sa po prostu bardzo zabawne. Humor i aktywizacja odbiorcy do in-
tensywnego rozpoznawania postaci i znaczen sg niewatpliwym walorem tej publikacji.

Indywidualne preferencje percepcyjne

W pierwszych kontaktach symbolicznych ksztattujg si¢ preferencje zmystowe, ktore
w przysztosci staja si¢ niezwykle istotne dla funkcjonowania jednostki nie tylko w $wie-
cie kulturowym, ale takze maja wptyw na jako$¢ komunikacji z innymi oraz pomagaja
(lub przeszkadzaja) w rozwoju poznawczym. Preferencje percepcyjne stanowia wewnetrz-
ny system reprezentacji zmystowych, specyficznych dla danej jednostki, cz¢éciej niz
pozostate uzywanych. Kazdy cztowiek postrzega swiat poprzez swoj prymarny system
i w kategoriach tego systemu nadaje sens swoim spostrzezeniom (Cameron-Bandler 1993:
57). Uzywanie przez jednostke okre§lonych stoéw zwigzanych z danym zmystem $wiad-
czy o jej percepcyjnych preferencjach. Slowa pojawiajace si¢ w ksiazkach dla dzieci,
odwolujac si¢ do okreslonych doznan zmyslowych, moga takze przyczynia¢ si¢ do
ksztaltowania preferencji percepcyjnych.

Interesujaca egzemplifikacja tej tezy jest ksigzeczka ,,Kamyki Astona” Lotty Geffen-
blad (2010). Bohaterem jest maty piesek, ktory zachowuje si¢ jak wielu matych chtopcow
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— zbiera kamyki, tworzac ze swoich skarboéw §wiat fantazji. Kolejne strony wypeltniaja
szaro-bure ilustracje, tworzac nieco zamazany, nostalgiczny i magiczny obraz rzeczywi-
stodci postrzeganej przez Astona. Ciemne, jakby zachlapane tlo, jeszcze ciemniejsze po-
stacie Astona i jego rodzicow-pieskdw, fruwajace na kazdej stronie liScie, przebijajace
przez ciemno$¢ trudne do zidentyfikowania $§wiatetka — kregi, by¢ moze $wiatta ksiezyca,
gwiazdki $niegu... Forma plastyczna, stanowiaca tlo dla opowiadania, wskazuje na spo-
sob percepcji $wiata. To percepcja poprzez uczucia, wspierane dotykowym systemem re-
prezentaciji zmystowej. Jest paskudny wieczér. Z cienia wypelza jesien. Sciezkq idg duze
kalosze. Pluska i chlapie, gdy Aston stawia kroki. Uwaga odbiorcy, podazajaca za bohate-
rem, skierowana jest na doznania dotykowe, wigc nic dziwnego, ze na tej drodze wazny
okazuje si¢ kamyk. Poznawanie i odczuwanie budowane jest tu na podstawie wrazen
zmystowych, na co wskazuje frekwencja wyrazen okreslajacych te spostrzezenia i uczu-
cia z nimi zwigzane: Kamyk — szorstki, mokry i Isnigcy. Aston zdejmuje rekawiczke i kla-
dzie na nim lapke. Kamyk jest calkiem zimny. Biedny kamyk. Aston obdarza swoje
kamienie wspolczuciem, bo poprzez swoje dotykowe preferencje percepcyjne moze od-
czuwac empatycznie ich los. Kamyk bierze gorgcq kgpiel w zlewie. Bedzie mu dobrze na
przyczepie ciezarowki. Aston porzgdnie go otula. Bohater wypehia swoj $wiat kamyka-
mi, ktoére — wedtug niego — potrzebuja pomocy. Dla swoich podopiecznych robi przytulne
postanka z pudeteczek i szmatek.

Takie zbieractwo dziecka w koncu me¢czy jego rodzicow, ale nie chea niszezy¢ uczué
chtopca, wigc gdy robi si¢ ciepto, proponuja wyjazd razem z kamykami na wakacje. Tam,
na plazy, Aston znajduje mily, cieply dom dla swoich kamieni: 7o plaza — kamienie lezg
wszedzie. Jest tu bialy piasek, cieply i migkki. Chlupoczq fale. MoZna si¢ kapaé — i tak
robi wigkszos¢ kamieni. Jest bardzo przyjemnie. Aston zgadza si¢ zostawi¢ tu swoje kamie-
nie, bo uznaje, ze bedzie im dobrze. Rodzice si¢ ciesza, ale chtopiec znajduje nowy obiekt
uczu¢ 1 wspotczucia: Zabralem patyk, ktory byl samotny. Szkoda go. Przeciez tu sq tylko
kamyki. Zabawna 1 wzruszajaca historyjka ukazuje swoisto$¢ myslenia matego dziecka,
$wiat wypetniony magia i uczuciami, do ktérego my, dorosli, nie zawsze mamy dostep.
Dziecko, ktore doswiadcza poprzez dotykowy system reprezentacji zmystowej, moze
sprawia¢ wrazenie nie§miatego. Znajomos$¢ dominujgcego sytemu reprezentacji dziecka,
dostosowanie do tego sposobu komunikacji utatwiajg, a czasem nawet umozliwiaja kon-
takt (Gladyszewska-Cylulko 2011:77). Dobieranie ksiazek pod tym katem moze pomoéc
w nawigzywaniu kontaktu z dzieckiem, w poznawaniu jego sposobu interpretacji
rzeczywisto$ci i wspieraniu go w rozwoju poznawczym.

Swiat dziecigcych znaczen

Dorosli nie zawsze maja dostegp do specyficznych sposobow interpretacji $§wiata dziec-
ka i nie zawsze doceniajg wielkie mozliwosci dziecka w tym zakresie. Rozdzwigk migdzy
rozumieniem $wiata dorostego 1 dziecigcego odbiorcy znakomicie prezentuje ksiazeczka
Ulfa Starka ,,Jak tata pokazywat mi wszech§wiat” (2008). Z jednej strony widzimy usztyw-
nionego dydaktycznym zamystem dorostego, a z drugiej — rezolutne, wrazliwe dziecko,
otwarte na poznawanie §wiata. Pewnego dnia tata powiedzial, ze pokaze mi wszechswiat.
Bo, jak twierdzil, bylem juz na to dostatecznie duzy. — A gdzie on lezy? — spytalem. — O!
bedzie kawatek — powiedzial tata i zdjqt swoj bialy fartuch dentysty, upstrzony plamkami
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krwi. Chlopiec jest bardzo zaciekawiony propozycja poznawania wszech§wiata, wigc kon-
centruje si¢ na wszystkich szczegdtach — bardzo powaznie traktuje kazde stowo ojca i pil-
nie obserwuje wszystko na drodze do wszech§wiata: — 4 jak zimno jest we wszechswiecie?
— zapytalem. — 263 stopnie mrozu — powiedzial tata i zatozyl swoj czarny beret, skorzang
kurtke i wysokie buty. Ja zatozylem dodatkowq pare skarpet. Ulf z ojcem wyruszajg w dro-
ge, ktora prowadzi znanymi ulicami miasteczka, jednak dziecko postrzega te znane elemen-
ty rzeczywistosci z nowej perspektywy: Droga do wszechswiata prowadzila prosto,
a potem skrecila w lewo. — To tu? — zapytatem, wskazujgc na sklep spozywczy. — Nie —
odpart tata. — Ale mozemy wejs¢ i si¢ zaprowiantowac. — Co to znaczy zaprowiantowac?
— zapytatem. — To znaczy kupi¢ to, co bedzie potrzebne w czasie wycieczki. Tata doktadnie
wiedzial, co to ma by¢. — Poprosze paczke gumy do Zucia — powiedzial do sprzedawczyni.
Na kolejnych stronach ksigzeczki widzimy obrazki z drogi ,,do wszech$wiata” — park, sklep
rybny, metalowy, budynki i kominy miasta. — 7o ftu? — zapytalem. Skingt glowq. Rozejrza-
tem sie wokol ze zdziwieniem. Wydawalto mi sie, ze juz tu kiedys bytem. Ze to byla lgka, na
ktorq ludzie wyprowadzajq psy. Ta przestrzen znana dziecku zostata tu ,,uSwigcona” wska-
zanym przez ojca celem wyprawy, wigc dziecko nadato jej nowe znaczenia: — Widzisz? —
zapytal tata. A ja patrzytem, cho¢ bylo prawie ciemno. Widzialem slimaka ze wszechswia-
ta, pelzajgcego po kamieniu. Widzialem zdzblo trawy kolysane wiatrem kosmosu. Rost tam
tez kwiat, ktory nazywal si¢ oset. I byl tez tata, ktory wpatrywat si¢ w niebo. — Tak, tato —
wyszeptatem — widze. Wszystko to bylo wszechswiatem! Zdawalo mi sig, Ze nie widziatem
nic piekniejszego.

Dziecko spostrzegato, poznawato i przezywato rzeczywisto$¢ po swojemu, co okaza-
fo si¢ niezgodne z dydaktycznymi zatozeniami ojca: Nie wyglupiaj sie, Ulf — powiedzial —
Masz patrzeé w gore! Podniostem wzrok. Na niebie palily si¢ tysigce gwiazd. Tata wska-
zywal je palcem. I znal nazwe kazdej z nich. Ten przekaz ojca okazat si¢ dla dziecka mniej
interesujacy i niezrozumialy: Nie widzialem. Dla mnie wszystkie gwiazdy zlewaly si¢ ze
sobq jak pytki kurzu w promieniu storica wpadajgcym przez okno. — Widze — odpowiedzia-
tem. Bo nie chcialem wydac¢ si¢ glupi. Magiczny i poetycki sposob interpretacji rzeczywi-
stosci dziecka rozmijat si¢ z analitycznym, intelektualnym przekazem dorostego. Dziecko
nie zrozumialo przekazu zaktadanego przez ojca, a ojciec nie zrozumiat pigkna i donio-
stosci do§wiadczenia dziecka. Tata byl nachmurzony. Patrzyl na but, ktory otart o trawe.
— Chyba jednak jestes za maly — stwierdzil. Szedl przez chwile w milczeniu. — A ja chcia-
tem pokazac ci cos pieknego. Cos, co zapamigtasz na cale Zycie — powiedzial i chwycil
mnie za reke. — I zapamietam — odpartem. W procesie odbioru rozmaitych przekazow
kulturowych dziecko ,,bierze” z nich to i tyle, ile jest mu potrzebne w danym etapie
rozwoju dla konstruowania znaczen i porzadkowania doSwiadczenia poznawczego.
Konkretyzacja okreslonego utworu literackiego przez dziecigcego odbiorce niekoniecznie
jest taka, jak to zaktada wychowawca — moze by¢ inna, co nie znaczy mniej istotna dla
rozwoju jednostki.

Podsumowanie

Wezesny kontakt jednostki z rozmaitymi przekazami kulturowymi ma charakter zanu-
rzania w $wiecie symboli, co prowadzi do wielokierunkowego i wielowymiarowego proce-
su rozwoju osoby. Przekazywane sg znaki i przenoszone przez nie znaczenia, a to prowadzi
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do rozpoznawania, réznicowania i odczytywania coraz bardziej skomplikowanych zna-
czen. Ksigzki adresowane do najmtodszych mogg skutecznie przyczyniac si¢ do rozumie-
nia tego $wiata symboli, a wigc majg tez wptyw na przebieg procesu rozwoju poznawczego.
Sposob przekazu i funkcja posrednika w tym przekazie (wspdlne z dzieckiem czytanie) sa
wazne dla rozwoju kompetencji jezykowych i komunikacyjnych, stymulowania sfery
emocjonalnej i moralne;j.

Oferta wydawnicza ksigzek dla najmtodszych jest ostatnimi laty w Polsce ogromna,
a réznorodnos¢ estetycznych i koncepcyjnych rozwiagzan wprawia opiekunéw w zawrot
glowy. W tej réznorodnosci mozna takze znalez¢ ksigzki, ktore stang si¢ dla matego dziec-
ka wsparciem dla jego poszukiwan. To takie publikacje, ktére pozwalaja na swobode od-
krywania znaczen 1 budza cickawo$¢ poznawcza dziecka, wspierajac w ksztattowaniu pojgé
i pomagajac w konstruowaniu kompetencji kulturowych i poznawczych.
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Edukacja w zlobkach w San Miniato jako przestrzen
rozwoju spolecznego dzieci
oraz wspolpracy z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym

Summary

Education in créches in San Miniato as a space for children’s social development and
cooperation with parents and the local community

The article presents the basic principles that govern the philosophy of various nurseries facilities in
San Miniato, Italy. In this small Tuscan town, early-learning has become a common task for the
whole community, with each and every child being regarded as an individual rich in potential. As
well as the residents and citizens, local authorities are also making an effort to surround the children
and their parents with a caring environment, an approach that is indicative of the kind of good practice
inherent in the San Miniato early education model. Currently, a network of nine créches is being
operated within the municipality, with the principles behind these models becoming more and more
popular in Europe and further afield. About 48% of children aged 0-3 years are attending different types
of pre-school institutions. The nurseries in San Miniato care about the subjectivity and individuality
of each child. All classes and methods are adapted to the capabilities, needs and interests of the individual
children, with teachers acting as facilitators and mentors, encouraging and connecting with parents.
They partner with educators and support each other in all activities. In addition, participation is
encouraged from local entrepreneurs, which means that in these small communities, the vast majority
of the population is actively involved in one way or another with the institutions.

Keywords: children, parents, local community, partnership

Dobre praktyki edukacyjne w ztobkach w San Miniato we wtoskiej Toskanii stajg si¢
coraz bardziej znane w Europie 1 poza nig. Sg przedstawiane jako przyktad cickawie zapla-
nowanej i zrealizowanej koncepcji integracji Srodowiska lokalnego wokot placowek orga-
nizujacych opieke i edukacje dla dzieci w wieku od 0 do 3 lat. Warto zwrdci¢ uwage na
zatozenia programowe dziatalno$ci tamtejszych placowek, ktore nawigzuja do koncepcji
kilku znanych, wloskich pedagogéw. Aldo Fortunati — tworca idei wspolnego tworzenia
przestrzeni edukacyjnej dla najmtodszych — odwoluje si¢ gtdwnie do prac pedagogicznych
i osobistych kontaktow, ktore prowadzil ze swoim przyjacielem Lorisem Malaguzzim
z Reggio Emilia (Fortunati 2006). Zaréwno koncepcja z San Miniato, jak i z Reggio Emi-
lia powstata dzigki spontanicznej, oddolnej inicjatywie spotecznosci lokalnej (Karwow-
ska-Struczyk 2012: 220).

W koncepcji programu opieki i edukacji dzieci w gminie San Miniato mozna takze
dostrzec inspiracje pogladami takich wloskich pedagogdéw jak: Maria Montessori, ks. Jan
Bosko, siostry Roza i Maria Agazzi (Catarsi, Fortunati 2010). Fortunati, tworzac ide¢
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zycia we wspolnocie skupionej wokot nadrzednego celu, jakim jest wspieranie rozwoju
najmtodszych mieszkancow i ich rodzin, korzystal rowniez z teorii konstruktywistycznych
Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego czy Jerome’a Brunera (Catarsi, Fortunati 2010).

Koncepcja programowa Fortunatiego, bazujaca na zyciu we wspolnocie lokalnej,
nawiazuje do pogladow Brunera, ktory podkresla, iz instytucja edukacyjna powinna sta-
nowi¢ czgs$¢ lokalnej kultury (Bruner 2006). Zwrocenie uwagi na podmiotowos¢ dziecka
i koncentracj¢ dziatan wokot wspierania jego rozwoju poznawczego i spoteczno-emocjo-
nalnego Scisle wigze si¢ z pogladami Piageta i Montessori (Fortunati 2009). Fortunati przy-
woluje rowniez ideg tworcow edukacji przedszkolnej we Whoszech — siostr Rozy i Marii
Agazzi twierdzac, iz dziecko w procesie edukacji odgrywa rolg protagonisty, ktory jest
zdolny do samodzielnego odkrywania §wiata i podejmowania decyzji w przestrzeni edu-
kacyjnej stworzonej przez dorostego (Sawicka-Wilgusiak 2003: 25). Najmtodszy obywatel
San Miniato traktowany jest jak maty badacz, poszukiwacz sensu i znaczen w srodowisku,
w ktorym przyszto mu dziataé. Wychowawca ma wspiera¢ i pomagac¢ swojemu podopiecz-
nemu w do$wiadczaniu samodzielno$ci. W tamtejszych ztobkach panuje montessorianska
zasada, 1z wszystko to, co jest bezuzyteczng pomoca, stanowi przeszkode w naturalnym
rozwoju dziecka (Montessori 2005).

Edukacja najmlodszych wspolnym zadaniem spolecznosci lokalnej

San Miniato polozone jest w samym sercu Toskanii — pomigdzy Florencja a Piza. Gming
zamieszkuje 28250 mieszkancow!. Miasteczko to jest znane z dziatan spotecznych maja-
cych na celu wspotprace pomigdzy mieszkancami, wspieranie lokalnych przedsigbiorcow
i szerzenie idei zdrowego trybu zycia. Osoby zamieszkujace te tereny charakteryzuje soli-
darno$¢, wzajemnosc¢ i che¢ wspodtpracy w celu ulepszenia istniejacych warunkow (Kar-
wowska-Struczyk 2012: 221).

W latach 70. XX wieku Aldo Fortunati zebrat grupe mieszkancow, ktorzy byli zaintere-
sowani stworzeniem wspolnej przestrzeni dla rozwoju, opieki i edukacji najmtodszych
obywateli (Fortunati 2009). Wzorujac si¢ na koncepcji stworzonej przez Malaguzziego
w Reggio Emilia, nakre$lono plan dziatania zmierzajacego do przygotowania odpowiednich
placowek (Fortunati 2006: 45). W grupie os6b tworzacych pierwszy ztobek w San Miniato
znalezli si¢ m.in.: pedagodzy, ekonomisci, architekci, psycholodzy, hydraulicy, elektrycy,
drobni przedsigbiorcy, rolnicy i przedstawiciele samorzadu lokalnego. Wszyscy wspolnie
pracowali nad stworzeniem miejsca, ktore byloby przyjazne dziecku i jednoczesnie mogto-
by petni¢ funkcje integrujaca i wspierajaca cata lokalng spotecznosc. W ten sposob powstat
model edukacji w ztobkach, ktory stanowi inspiracj¢ dla wielu placéwek na catym $wiecie.

W 1980 roku powstat pierwszy ztobek — il Pinocchio (Fortunati 2006: 100). Do dnia
dzisiejszego na tereniec gminy San Miniato powstata sie¢ dziewigciu ztobkow. Do trzech
z nich mogg uczgszezac dzieci od 3 miesigca zycia, a do pozostatych szesciu od 6 miesia-
ca do ukonczenia 3. roku zycia (wplyw na taki podzial maja wymogi sanitarno-epidemio-
logiczne, a przede wszystkim posiadanie kuchni w budynku) (Fortunati 2009). Z réznego
rodzaju placéwek znajdujacych si¢ na terenie gminy korzysta 48% dzieci w wieku 0-3 lat

! Informacja na podstawie strony internetowej gminy San Miniato — http://www.comune.san-minia-
to.pi.it/index.php/il-sindaco, 03.09.12
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(39% uczgszcza na catodniowe zajgcia, a 9% przychodzi tylko na czes$é dnia) (Fortunati
2009).

Dzigki duzemu wsparciu, ktore pochodzi z funduszy gminy rodzice ponosza minimal-
ne koszty zwigzane z uczg¢szczaniem dzieci do publicznych placowek edukacyjnych (74%
kosztow pokrywa gmina, 4% wladze regionalne, a 22% rodzice) (Fortunati 2009). To sprawia,
ze ushugi o§wiatowo-wychowawcze sa dostepne dla wickszo$ci mieszkancow.

Zalozenia programowe zlobkow w San Miniato

W San Miniato najmtodsi mieszkancy sa postrzegani jako pelnoprawni cztonkowie
spotecznosci, ktorzy potrzebuja wsparcia i opieki nie tylko ze strony swoich rodzicéw i wy-
chowawcow, ale przede wszystkich mieszkancow. Dziecko jest aktorem zycia spoteczne-
go, wspotobywatelem, dla ktorego tak jak dla innych obywateli organizowane sg dzialania
w sferze spolecznej, kulturalnej, obywatelskiej i edukacyjnej. Idea wspdlnego zycia na
wzgorzach toskanskiej ziemi realizowana jest z zachowaniem zasady harmonii z naturg.
Szczegblng wage przywiazuje si¢ w San Miniato do respektowania zasady zrownowazo-
nego rozwoju (Fortunati 2006).

Fortunati w swojej koncepcji wychowania najmtodszych wyrdznit trzy najwazniejsze
filary. Pierwszym jest zauwazenie dzieci jako istot, ktore kreuja i same tworzg swoja 0so-
bowos¢. Drugi filar to otwarto$¢ na nature, a trzeci — niezwykle istotny — stanowi wspot-
praca z rodzicami. Zdaniem Fortunatiego rodzice w procesie edukacji odgrywaja rownie
wazna role jak dzieci. Oni tez potrzebuja wsparcia i mozliwosci wspolpracy, ktore powin-
na im zapewni¢ placowka edukacyjna (Fortunati 2006).

W kwestii organizacji najblizszego otoczenia dziecka Fortunati odwotuje si¢ do pogla-
dow Malaguzziego i Montessori. Uwaza, iz podstawowym zadaniem wychowawcy jest
organizowanie takiego otoczenia, ktore pozwoli dziecku na samodzielng dziatalnos¢.
Wszystko musi by¢ tak przygotowane, aby dziecko mogto odkrywaé otaczajacy je $wiat
i doswiadczaé go z bliska (Montessori 2005). Podstawa samodzielnego konstruowania
wiedzy jest pelne zaangazowanie dziecigcych zmystow. Najmtodsi postrzegani sg jako
tworcy wlasnej rzeczywistos$ci 1 rozwoju, a wychowawcy maja ich w tym wspieraé, orga-
nizujac przestrzen edukacyjng stymulujaca ich rozwdj i zachgcajaca do aktywnosci. Bazu-
jac na ideach Brunera, wychowawcy staraja si¢ umozliwi¢ dzieciom przej¢cie odpo-
wiedzialno$ci za wlasng edukacjeg, za proces dochodzenia do wiedzy. Jest to kreowanie
zasady wychowania ku przysztosci, szukania wlasnej $ciezki samodzielnego konstruowa-
nia wiedzy (Catarsi, Fortunati 2010).

Fortunati uwaza, iz aktywnemu dziecku zawsze musi towarzyszy¢ jeszcze bardziej
aktywny opiekun. Wszystkie dzialania pedagogiczne powinny by¢ przygotowane w spo-
sob bezpieczny, niezagrazajacy zyciu i zdrowiu najmlodszych. Zapewnienie im swobody
i samodzielnosci (bez ciaglej kontroli i poprawiania) zaowocuje w przysztosci pewnoscia
siebie i chgcig podejmowania wyzwan. Zdaniem tworcy idei z San Miniato wychowawcy
musza pozwala¢ dzieciom na popehnianie btgdow (Fortunati 2009).

Kolejnym zatozeniem koncepcji z San Miniato jest przekonanie, Ze najlepszym nauczy-
cielem dla dziecka jest jego kolega lub kolezanka. Wigkszo$¢ wiedzy i kompetencji dzieci
zyskuja dzieki interakcjom z rowie$nikami. Idea ta wptywa na wszystkie aspekty zycia
w ztobkach — sposdb zagospodarowania przestrzeni, spozywania positkow, organizowania
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zabawy swobodnej i zwrdcenia szczegdlnej uwagi na relacje pomigdzy dzie¢mi. Od wycho-
wawcow wymaga si¢ odpowiedniego podejscia do dzieci — nie opiekunczego, lecz wspie-
rajagcego. Uwaza si¢, iz najwazniejszg wartoscig w procesie edukacyjnym jest indywidualne
podejscie do dziecka, poznanie jego potrzeb i mozliwosci, odpowiednie organizowanie
srodowiska edukacyjnego i utatwienie kontaktu z innym dzieckiem (Fortunati 2009).

W San Miniato, podobnie jak w Reggio Emilia, nie ma gotowych scenariuszy zaj¢¢ ani
planow pracy rocznej (Henniger 2009). Koncepcja pracy z dzieémi ewoluuje wraz z ich
rozwojem. Wszystkie zajecia i metody pracy z dang grupa dostosowane sg do potrzeb,
mozliwosci 1 zainteresowan dzieci, nauczyciel za$ jest tylko moderatorem i wsparciem
podczas samodzielnych dziatan maluchow. Nie oznacza to jednak, ze praca wychowaw-
cow jest przypadkowa. Praca nauczyciela i dzieci dostosowana jest do mozliwosci i zain-
teresowan grupy. W trakcie wywiaddéw i rozméw wszyscy pracownicy ztobkow podkre-
$laja, iz swoje dziatania pedagogiczne przygotowuja na biezaco w zaleznosci od mozli-
wosci, potrzeb i zainteresowan swoich podopiecznych?,

Wspélpraca z rodzicami

Jednym z filaréw koncepcji edukacji Fortunatiego jest idea wspodtpracy z rodzicami.
Autor nawiazuje do idei wychowania naturalnego (Fortunati 2009). W ztobkach w San
Miniato wspotpraca z rodzicami jest uznawana za jedng z podstawowych zasad edukacji
najmtodszych. Wychowawcy organizujg spotkania, warsztaty i wspolne uroczystosci, pod-
czas ktorych rodzice moga dyskutowac, wymieniac si¢ doswiadczeniami i poszukiwac roz-
wigzan trudnych sytuacji. Opickunowie w zlobku odgrywaja role mediatorow pomigdzy
rodzicami, stwarzajac mozliwos¢ bezposredniego kontaktu. Wszyscy przedstawiciele
gminy San Miniato podkreslaja, iz w dzisiejszych czasach, gdy porady specjalistow sg na
wyciagnigcie reki (Internet, telewizja, radio, czasopisma), rodzice potrzebuja wsparcia, nie
tylko od psychologow czy pedagogoéw, ale i od siebie nawzajem. Potrzebuja przestrzeni
do tego, aby mowi¢, by¢ wystuchanym i wymieni¢ do$wiadczenia z innymi (Fortunati,
Tognetti 2009). Wiele zabawek, ksigzek i innych przedmiotow, ktore znajduja si¢ w salach
ztobkow w San Miniato, zostato wykonanych przez rodzicow. Spotykaja si¢ oni na warsz-
tatach i razem starajg si¢ stworzy¢ co$ dla dzieci. W dwoch ztobkach rodzice samodziel-
nie przygotowali dla dzieci plac zabaw.

Fortunati uwaza, iz tylko poprzez spojne idee wychowawcze rodzicéw i wychowawcow
mozna w sposob naturalny wpltywaé na rozwoj dzieci. Brak komunikacji mi¢gdzy nauczy-
cielami i rodzicami oraz brak spojnego planu pracy z dzieckiem, wptywa negatywnie na
catly proces wychowawczy. Potaczenie doswiadczen z zycia rodzinnego dziecka z do-
$wiadczeniami, jakie zdobywa w ztobku jest niezb¢dne dla zorganizowania efektywnego
procesu wychowawczego. Obserwacja i doktadna analiza zachowan dziecka w réznych
sytuacjach pozwala stworzy¢ odpowiedni dla niego program edukacyjno-opiekunczy.
Podczas wywiadow zarowno rodzice, jak i nauczyciele podkreslali, iz spojnosé zasad
panujacych w domu i w ztobku pomaga dzieciom budowaé poczucie bezpieczenstwa i ro-
zumie¢ wymagania dorostych. Wymiana obserwacji migdzy opickunami a wychowawca

2 Autorka tekstu korzystajac z dofinansowania dla mtodej kadry (grant Wydziatu Pedagogicznego Uni-
wersytetu Warszawskiego) prowadzita miesigczne badania w San Miniato.
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jest niezwykle istotna dla obu stron. Rodzice, znajdujac zrozumienie i wsparcie ze strony
nauczyciela, dostrzegaja w nim swojego sprzymierzenca, a nawet przyjaciela’.

Wzajemne zaufanie migdzy rodzicami i wychowawcami budowane jest przez wszyst-
kich pracownikow placowki, czgsto nawet od pierwszych dni po narodzinach dziecka.
Wspotpraca placowek edukacyjnych w San Miniato z rodzicami rozpoczyna si¢ juz
podczas ciazy i oczekiwania na dziecko — wtedy placéwka po raz pierwszy kontaktuje si¢
z rodzicami i stara si¢ nawigzac z nimi relacje. W dwoch ztobkach na terenie gminy orga-
nizowane sa specjalne kursy i szkolenia dla 0séb oczekujacych na przyjscie dziecka na
$wiat. Dobra wspotpraca od dnia narodzin i wsparcie, ktore opiekunowie moga otrzymac
ze strony placowki wptywa na budowanie wzajemnego zaufania w przysztosci (Fortunati,
Tognetti 2009).

Dokumentacja

Kolejna specyficzng forma dziatan w ztobkach w San Miniato jest odpowiednio prowa-
dzona dokumentacja. Pomaga ona w przygotowaniu kolejnych zaje¢, w ocenie postgpow
dziecka oraz w przekazaniu niezbgdnych informacji rodzicom, przysztym nauczycielom
czy specjalistom. Wychowawcy prowadza systematyczng obserwacj¢ dzieci dokumentu-
jac ich dziatania. Stosuja gtownie metodg fotograficzng i obserwacje sytuacyjng (Karwow-
ska-Struczyk, Hajnicz 1986).

Fortunati, rozpoczynajac swoje pierwsze badania dotyczace postgpoOw w rozwoju naj-
mlodszych, uznat, iz wszystkie dotychczasowe opisy i dokumenty tworzone byty w spo-
sob sztuczny. Zdaniem tworcy koncepcji z San Miniato dzieci wychowywane byly w
sposob instrumentalny, a opisy ich zachowan tworzyty zawile teorie, ktore nickoniecznie
mialy zwiazek z rzeczywisto$cig. Dlatego w latach 80. stworzyt wlasny system obserwa-
cji i prowadzenia dokumentacji, ktory funkcjonuje do dnia dzisiejszego we wszystkich pla-
coéwkach w gminie San Miniato (Catarsi, Fortunati 2010).

W procesie obserwacji dzieci Fortunati koncentrowat si¢ na tym, co dzieci robia, jakie
podejmuja aktywnosci, jakie sa powody ich dziatan i o czym mysla podczas wykonywa-
nia r6znych czynnosci (Fortunati 2002). Najwazniejsze jest doktadne udokumentowanie
procesu budowania wiedzy przez dziecko. Wychowawcy uwazaja, iz doktadna analiza
stworzonej przez nich dokumentacji zawsze wyznacza kierunek drogi edukacyjne;j dla da-
nego dziecka, a czgsto wskazuje na zmiany, ktére powinny zosta¢ wprowadzone w dzia-
alnosci catej placowki. Dobre opisy zachowan dzieci pozwalaja wychowawcom na oceng
i weryfikacje ich wiasnych dziatan edukacyjnych i wychowawczych. Wymiana refleksji z
innymi opiekunami — wychowawcami i rodzicami — pozwala na stworzenie petnego obra-
zu rozwoju dziecka. W ten sposob dorosli poprzez swoje refleksje nadajg sens dziataniom,
ktérych doswiadczaja w procesie edukacji dzieci (Fortunati 2009).

Innym waznym argumentem przemawiajacym za prowadzeniem odpowiedniej doku-
mentacji jest przekazywanie kompletnej informacji dotyczacej dzieci ich rodzicom. Wycho-
wawcy, tworzac opisy, filmy, zdjecia, cheg pokazac¢ rodzicom, jak zachowuje sig, funkcjonuje
ich dziecko podczas codziennych zabaw i interakcji z rowiesnikami. Taka metoda doku-
mentowania jest duzo prostszym i skuteczniejszym sposobem komunikacji z rodzicami niz

3 Informacje uzyskane podczas wywiadéw z wychowawcami i rodzicami w San Miniato.
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oderwane od konkretnych sytuacji edukacyjnych opisy dziatan dzieci (Fortunati, Tognetti
2009). Daje ona bowiem rodzicom wyobrazenie na temat mozliwosci rozwojowych stwa-
rzanych dzieciom w placowce, procesu ich rozwoju, postepow czynionych przez dzieci.

Spo6jnos¢ zasad monitorowania rozwoju dziecka okresla i opracowuje zespot specjali-
stow pracujacych w centrum dokumentacji dziecinstwa — La Bottega di Geppetto.

Organizacja dnia w zZlobku w San Miniato*

Praca we wszystkich zlobkach w San Miniato jest zorganizowana w podobny sposob.
Dzieci przychodza do placéwek od godziny 7.30. Do godziny 9.00 majg czas na swobod-
ng zabawe i adaptacje indywidualng (czgsto z powodu sprzyjajacego klimatu dzieje si¢ to
na placu zabaw). Rodzice zawsze towarzysza dziecku podczas wejscia do sali, wymienia-
ja uwagi z wychowawcg, rozmawiaja o tym, co wydarzylo si¢ poprzedniego dnia. Zazwy-
czaj towarzysza dziecku w zainicjowaniu zabawy.

Okoto godziny 9.30 wszyscy zbieraja si¢ przy stotach. Tam wychowawcy kroja owo-
ce 1 rozstawiajg kubeczki na wode. Pokrojone owoce sg wyktadane na jeden, wspoélny ta-
lerz. Dzieci po kolei biorg z niego po jednym kawatku i podaja talerz nastgpnej osobie.
Samodzielnie nalewaja sobie wode¢ z matego szklanego dzbanka.

Po $niadaniu dzieci decyduja, czy chca bra¢ udziat w zajeciach laboratoryjnych czy
beda bawi¢ si¢ zabawkami przeznaczonymi do tworzenia roznego rodzaju konstrukcji.
Podczas dzialan w laboratorium dzieci wykonuja rozne prace manualne. Ucza si¢ migdzy
innymi: malowania, przelewania, taczenia roznego rodzaju materiatow, rzezbienia, kleje-
nia itp. Tworza wspolnie z wychowawcami rozmaite projekty. Na poczatku roku (przez
pierwsze 3-4 miesigce) opickunowie proponuja dzieciom rézne formy aktywnosci, poz-
niej czgsto to same dzieci decyduja, z jakimi materiatami chca pracowac w laboratorium.
Zajecia te, w zalezno$ci od pogody, odbywaja si¢ w budynku lub w specjalnie do tego
przygotowanym miejscu na zewnatrz.

Podczas zaje¢ w laboratorium plastycznym dzieci pracuja z najrozniejszymi materia-
tami. Odkrywaja nowe formy plastyczno-techniczne, tworzac tworcze projekty. Oto przy-
ktady prac wykonanych przez dzieci podczas takich laboratoriow:

Fot. 1. Praca dzieci, ztobek Pinocchio Fot. 2. Praca dzieci, zlobek 1/ gatto e la volpe
(Fot. MP) (Fot. MP)

4 Opis obserwacji autora po wizycie w 9 ztobkach w San Miniato.



92 Marta Pacholczyk

O godzinie 11.30 rozpoczynaja si¢ przygotowania do obiadu. Dzieci wraz z wycho-
wawcami sprzatajg sale i idg do tazienki. Jeden z opickundéw pomaga mtodszym dzieciom
w czynnosciach higienicznych (zmienia pieluchy, myje rece i buzie, zaktada §liniaki). Star-
sze s bardziej samodzielne i w czasie oczekiwania na resztg grupy bawia si¢ w zabawy
muzyczno-ruchowe. Podczas gdy dzieci sa z wychowawcami w tazience, osoba pracujaca
w kuchni przygotowuje stoty, nakrywa je obrusami, rozktada talerze, sztuéce i kubeczki.
Maluchy postuguja si¢ normalna, porcelanowa zastawa i pelnym kompletem sztuccow.
Przy kazdym stole siada jeden z wychowawcow, a obok niego siadaja najmtodsi podopiecz-
ni. Wszyscy w miar¢ wlasnych mozliwosci samodzielnie naktadajg sobie potrawy na tale-
rze. Dorosli pracujacy w ztobku spozywaja positki wspoélnie z dzie¢mi. Wychowawcy
czgsto zachgcaja dzieci do sprobowania nowych smakow lub natozenia sobie doktadki,
jednak nie zmuszaja do jedzenia, jesli dziecko nie ma na to ochoty.

Po skonczonym positku sposrdd starszych dzieci wybierani sg kelnerzy, ktorzy po kolei
sprzataja ze stotdw. Opickunem kelnerdéw jest kucharka. Reszta grupy nadal siedzi przy
stotach i §piewa piosenki lub stucha historii opowiadanej przez wychowawce. Dopiero,
gdy wszystkie stoly sa posprzatane, dzieci idg do tazienki i przygotowuja si¢ do odpoczynku.
Kazde z nich ma w swojej szafce zabawke — przytulanke, ktorg zabiera do swojego t6zka
(drzemka rozpoczyna si¢ okoto godziny 13.00). Dzieci, ktore nie §pig w ciggu dnia, bawia
si¢ w ciszy lub czytaja ksigzki z jednym z opiekunow. Odpoczynek dzieci trwa do godziny
15.00. W sali, gdzie $pig dzieci, zawsze jest jeden z wychowawcow, ktory wita je zaraz po
przebudzeniu.

O godzinie 15.30 dzieci spozywaja podwieczorek (zazwyczaj kanapke, jogurt albo
owoc). Nastepnie, w zaleznosci od pogody, wychodza po raz kolejny na plac zabaw lub
pozostaja w sali. Jest to czas swobodnej zabawy, gdyz od godziny 16.30 do godziny 17.30
dzieci rozchodza si¢ do doméw. Wychowawca zawsze indywidualnie zegna kazde dziecko
i rozmawia z kazdym rodzicem, opowiadajac o przebiegu dnia.

Przestrzen w placowkach edukacyjnych

Przestrzen we wszystkich placowkach w San Miniato jest doktadnie przemyslana i za-
projektowana. Kazdy szczegdt zostat opracowany przez architektow w Scistej wspotpracy
z Aldo Fortunatim i zespotem specjalistow z réznych dziedzin.

Idea zagospodarowania przestrzeni w zlobkach w San Miniato nawiazuje do koncep-
cji Marii Montessori (Montessori 2008). Zwraca si¢ uwagg na to, zeby przestrzen byta tak
zorganizowana, aby pozwalata dzieciom na swobodne dziatania i samodzielne dokonywa-
nie odkry¢. Budynek, w ktorym miesci si¢ ztobek ma umozliwia¢ im swobodna eksplora-
cje pomieszczen 1 przedmiotow. Sale sg na tyle bezpieczne, ze w zaden sposob nie
ograniczaja dziecka w jego autonomicznych probach odkrywania wszystkich mozliwos$ci
danego miejsca (Fortunati 2009).
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Fot. 3. Ustawienie materiatdw na potkach, Fot. 4. Materiaty w zlobku Pinocchio
ztobek Mastro Ciliegia (Fot. MP) (Fot. MP)

Dziecko porusza si¢ po sali w sposob naturalny, dostosowany do jego potrzeb i mozli-
wosci. Ma ono duzy wybor form aktywnosci i samo moze decydowac, ktdrg z nich chcia-
toby podja¢. W zadnej placéwce nie ma zamykanych szafek ani materiatow, ktore bytyby
ukryte przed wzrokiem dziecka. Wszystkie przedmioty sa w zasiggu r¢ki dziecka, a gdy
jaki$ material moze by¢ dla dzieci niebezpieczny, znajduje si¢ na wyzszej potce w prze-
zroczystym opakowaniu. W kazdej chwili dziecko moze poprosi¢ wychowawce o dany
materiat i wspdlnie z nim popracowac¢ (Montessori 2008). W sali, w ktorej przebywaja
dzieci nie ma miejsc przeznaczonych tylko dla dorostych. Wszyscy wychowawcy zosta-
wiaja swoje osobiste rzeczy w specjalnie do tego przeznaczonym pomieszczeniu. W ten
sposob dzieci czuja si¢ gospodarzami swojej przestrzeni.

Fot. 5. Miejsce do swobodnej zabawy, Fot. 6. Miejsce do swobodnej zabawy,
ztobek Mastro Ciliegia (Fot. MP) ztobek Pinocchio (Fot. MP)
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Fot. 8. Migjsce do przebierania,
ztobek 1l paese dei balocchi (Fot. MP) ztobek 1l paese dei balocchi (Fot. MP)

Bardzo waznym elementem wyposazenia w placowkach sg lustra. Wspieraja one jed-
no z najwazniejszych zatozen edukacji w San Miniato. Dziecko uczy si¢ poprzez obser-
wacj¢ innych, ale rowniez — a moze przede wszystkim — samego siebie. Moze zobaczy¢
swoja osob¢ podczas zabawy w basenie z piteczkami, podczas swobodnej zabawy, pod-
czas positku czy zmiany pieluszki. Lustra zawieszone sa nie tylko na $cianach, ale przy-
twierdzone sg rowniez do sufitu tak, zeby w kazdym momencie dziecko mogto obserwowac
dziatania swoje i swoich kolegdéw. Przy okraglym lustrze maluch moze porownac siebie
z innymi dzie¢mi (wokot sa przyczepione zdjecia wszystkich dzieci i nauczycieli pracu-
jacych w danej placowce — zdjecie nr 9). To pozwala mu dostrzec, ze ludzie sg do siebie
podobni, ale jednak kazdy z nich jest inny (Bigiarini, Tosi 2009).

Fot. 9. Obrotowe lustro ze zdjgciami Fot. 10. Miejsce z lustrami do zabaw
wszystkich dzieci i nauczycieli, ruchowych, ztobek 1/ paese dei balocchi
ztobek Mastro Ciliegia (Fot. MP) (Fot. MP)

Cata sala podzielona jest na rézne przestrzenie — sg to specjalne miejsca wyznaczone
do samodzielnej dziatalnos$ci dzieci. Jest miejsce do przebierania sig, kacik komputerowy,
kacik czytelniczy, kuchenny, plastyczny itp. W kazdym z nich znajduje si¢ wiele ciekawych
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przedmiotdw, ktore dzieci odkrywaja podczas samodzielnej zabawy. Na poczatku poznaja
doktadnie kazda przestrzen, uzywajac dany przedmiot zazwyczaj zgodnie z jego przeznacze-
niem. Po pewnym czasie samodzielnie wykorzystuja rézne przedmioty w innych miejscach
sali, tworzac w ten sposob nowe znaczenie danej rzeczy (Fortunati i in. 2008). Podstawo-
wymi zabawkami dzieci sg prawdziwe przedmioty z zycia codziennego, m.in.: klawiatu-
ra, telefon, suszarka, zelazko, puste pojemniczki po kremach, wszelkiego rodzaju ubrania
i buty itp. Wszystkie placowki w San Miniato posiadajg bardzo podobne wyposazenie.

Relacje spoleczne dzieci

Nauczyciele z San Miniato uwazaja, iz budowanie dobrych relacji spotecznych daje
dzieciom satysfakcje, poczucie emocjonalnego bezpieczenstwa, podnosi samooceng, roz-
wija kreatywno$¢ oraz zdolnosci poznawcze. Dlatego ich zdaniem pierwsze doswiadcze-
nia zdobyte w placowce edukacyjnej majg ogromne znaczenie dla ksztattowaniu postawy,
kompetencji i umiejetnosci spotecznych, a w przysztosci moga wptynac na podnoszenie
jakosci ich zycia.

O tym, ze dziecko posiada kompetencje spoteczne $wiadcza tez satysfakcjonujace
zachowania w nawigzywaniu interakcji z dorostymi, rowiesnikami oraz innymi dzie¢mi.
Podopieczni w ztobkach kazdego dnia ucza si¢ wspotpracy w grupie. Program zwraca
bardzo duza uwage na trening zachowan spotecznych. Bardzo czgsto podczas prac plastycz-
nych, dzieci wspolnie tworzg jakis rysunek, projekt czy pracg. W czasie zabaw na podwor-
ku otrzymuja zabawke dla grupy (3-4-osobowej) itd. W ten sposob dzieci uczg sig, jak
wspolnie realizowac powierzane im zadania. W czasie takich zabaw dziecko zdobywa
wiedze nie tylko o sobie samym, ale réwniez o swoim koledze. Pojawiajg si¢ i doskonalg
zachowania prospoleczne, empatia oraz zdolno$¢ do rezygnacji z osiaggnigcia wlasnego
celu na rzecz wspolnego sukcesu (Lubowiecka 2012).

W programach ztobkéw zwraca si¢ duzg uwage na ksztattowanie umiejgtnoscei opieki
i troski nad innymi. Zawsze, gdy do ztobka ma dotaczy¢ nowe, mtodsze dziecko, wycho-
wawcy rozmawiaja z podopiecznymi na ten temat. Wspdlnie ustalajg zasady opieki nad
nowym kolegg lub kolezanka, sposoby pomocy w trudnych sytuacjach i przekazywanie
waznych informacji zwigzanych z jego bezpieczenstwem. Wychowawcy pokazujg grupie
fotografie dziecka, opowiadaja o jego rodzinie, prezentuja jego ulubiong zabawke. Ada-
ptacja nowego dziecka do placéwki zazwyczaj przebiega tagodnie, poniewaz pozostate
dzieci udzielaja mu psychicznego wsparcia. Szczego6lng troske i opieke wykazuja dzieci
ztobkowe w grupach, w ktorych przebywaja niepetnosprawni.

Wspolpraca ze Srodowiskiem lokalnym

San Miniato nalezy do grupy miast posiadajacych statut ,,slow city”’S. W miescie pro-
mowane sg zachowania prozdrowotne i zycie w zgodzie z natura. Promocja zdrowego zy-
wienia i1 korzystania z lokalnych produktow prowadzona jest na terenie wszystkich
ztobkéw. Zdecydowana wigkszos$¢ produktow (miedzy innymi: warzywa, owoce, pieczywo,

5 Oficjalna strona internetowa stowarzyszenia miast Citta slow — http://www.cittaslow.org/network/loca-
tion/253 08.03.13
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maka, makarony itp.) kuchnie ztobkowe kupuja bezposrednio od rolnikow i producentow
regionalnych. Dzigki takiej wspolpracy podopieczni ztobkow zyskuja zdrowe warzywa
i owoce, a lokalni rolnicy i sadownicy nie majg probleméw ze zbytem swoich zbiorow.

Ponadto wszystkie ztobki w gminie San Miniato prowadza stata wspotprace z instytu-
cjami organizujgcymi zajecia dla starszych ludzi, takimi jak: Uniwersytet Trzeciego Wie-
ku i Dom Pomocy Spotecznej dla oséb starszych. Czgsto do ztobkéw przychodza
wolontariusze, ktorzy czytaja dzieciom bajki, opowiadajg historie lub biorg aktywny udziat
w realizowanych projektach. Co roku ztobki zapraszaja do aktywnego wspotorganizowa-
nia przedstawienia na zakonczenie roku. Wielokrotnie grupa seniorow z osrodka kultury
przygotowywata specjalne przedstawienie dla dzieci, rodzicow i wychowawcow.

Kolejnym waznym elementem wspotpracy ztobkow z lokalng spotecznoscia jest wie-
loletni kontakt z przedstawiciclami duzych firm i fabryk. Oddajg one niepotrzebne mate-
riaty (tzw. resztki poprodukcyjne) do placowek. W ten sposob dzieci majg staty dostgp do
cementu, gliny, skrawkow roznych tkanin, wioczek, kawatkéw drewna, rur itp. Podczas
zaj¢¢ laboratoryjnych maja mozliwos$¢ stworzenia przeréznych projektow plastyczno-tech-
nicznych (zdjecie nr 1 i 2). Pod koniec roku rodzice w kazdym ztobku przygotowuja spe-
cjalne przedstawienie. Zapraszani sg przedstawiciele wladz lokalnych, lokalni
przedsigbiorcy i wszyscy inni mieszkancy gminy. Wtedy tez dzieci przygotowuja wysta-
we swoich prac i dokonan zrealizowanych gtéwnie dzigki darom firm i fabryk (Fortunati
2006). W ten sposob buduje si¢ poczucie wigzi i zachg¢ca do dalszej wspolpracy.

Wszystkie ztobki prowadza rowniez Scista wspotprace z najblizszymi przedszkolami.
Od lat realizowane sg wspdlne projekty badawcze, przedstawienia, wycieczki 1 wiele in-
nych inicjatyw. W ciggu roku nauczyciele i wychowawcy z réznych placowek spotykaja
si¢ na warsztatach i szkoleniach. Dodatkowo, przez caty rok dziata wspdlna dla wszyst-
kich ztobkoéw rada rodzicdéw i nauczycieli, ktora wspolpracuje z przedstawicielami wiadz
lokalnych. W sktad takiej rady wchodzi jeden przedstawiciel rady rodzicow i grona peda-
gogicznego z kazdego ztobka i przedszkola. Wtadze lokalne staraja si¢ prowadzié zinte-
growany system edukacji dla dzieci od urodzenia do 6. roku zycia.

Nad jakoS$cig prowadzonych zlobkéw czuwa od 1997 roku La Bottega di Geppetto —
potaczenie instytutu badawczego, osrodka dokumentacyjnego i centrum szkoleniowego.
0Od 1999 roku jest to instytucja podlegajaca organom gminnym®. Instytut od wielu lat zaj-
muje si¢ prowadzeniem dokumentacji, obserwacji i szkolen dla rodzicow i nauczycieli.
Pracownicy instytutu rowniez promujg idee edukacji w ztobkach we Wioszech i na calym
swiecie. Wspodtpracujg z osrodkami badawczymi m.in. w Brazylii, Niemczech, Finlandii,
Stanach Zjednoczonych (Fortunati 2009).

Wielu nauczycieli 1 przedstawicieli wladz lokalnych z catego $wiata przyjezdza na kon-
wenty, kursy i warsztaty organizowane w siedzibie La Bottega di Geppetto. Pracownicy
centrum pomagajg osobom prywatnym i organizacjom tworzy¢ nowe miejsca opieki i za-
baw dla dzieci. Wspdlnie z przedstawicielami organow, ktore wydaja pozwolenia na dzia-
falnos$¢ (strazakami, przedstawicielami sanepidu itp.), wizytuja placowki i oceniajg sposob
ich funkcjonowania’.

¢ Informacja uzyskana z strony internetowej — La Bottega di Geppetto http://www.bottegadigeppet-
to.it/index.php w dniu 03.03.13

7 Informacja uzyskana podczas wywiadu przeprowadzonego przez autorke z Barbarg Pagni — pracownik
— La Bottega di Geppetto.
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W San Miniato wychowanie najmtodszych stato si¢ zadaniem wszystkich mieszkan-
cow. Uwazaja oni, ze edukacja wezesnodziecigea jest jednym z najwazniejszych zadan
spotecznosci lokalnej. Wigkszos¢ mieszkancow czuje si¢ wspotodpowiedzialna za losy
najmtodszych i aktywnie angazuje si¢ w kolejne projekty edukacyjne. Dziatalnos¢ ztob-
kow jest czescig zycia spoleczno-kulturalnego w tej gminie.

Sposob dziatania ztobkow z San Miniato inspiruje wychowawcow z wielu krajow Eu-
ropy i $wiata do refleksji nad jako$cig programoéw edukacyjnych przygotowywanych dla
dzieci w wieku 0-3. Wielu nauczycieli przyjezdza do San Miniato, aby przyjrze¢ si¢ z bli-
ska funkcjonowaniu lokalnych placéwek. Trudno oczywiscie przenosi¢ dostownie do in-
nego kraju zaproponowane w gminie San Miniato zatozenia programowe i organizacyjne.

Warto podja¢ dyskusje inspirowang mi¢dzy innymi wioskimi dos§wiadczeniami w za-
kresie organizacji i realizacji opieki i edukacji nad matymi dzie¢mi, w konteks$cie zmian
wprowadzanych w tym obszarze w Polsce i poszukiwaniu dobrych rozwiazan wspieraja-
cych rozwoj dzieci i integrujacych lokalne spolecznosci wokot ich edukacji.
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Edukacja polisensoryczna najmlodszych czy politykierska retoryka
dileréw szczawiu i mirabelek
Wszystkie dzieci rodzq si¢ genialne, a my poswigcamy
pierwsze szes¢ lat ich Zycia, by je geniuszu pozbawic.

Buckminster Fulle"
Summary

Polysensory education of children or politicking rhetoric of the sorrel and mirabelles dealers
The main purpose of this article is a confrontation of scientific knowledge — of how a child develops
and what, in the educational meaning, one needs to develop —and rhetoric of Polish, public discourse
in children. The aim of this article is certainly not a defence, or a praise of the institution, including
the actions of competent ministers for education and upbringing. Surprisingly, we are discovering
that views and stereotypes of the last decades are doing well, assigning the main line of quasi
content-related discussion. We are conducting the query of research on this early stage of child
development in order to compare them with myths of the mass consciousness, which is kept alive
and copied into the pop pedagogy.

Stowa kluczowe: edukacja polisensoryczna, uczenie si¢ matych dzieci, dziecko i dziecin-
stwo w dyskursie publicznym, retoryka polityczna

Keywords: polysensory education, child’s learning, child and childhood in a public disco-
urse, political rhetoric

Do czerwonosci rozgorzata w Polsce debata na temat liczby niedozywionych dzieci.
Wedlug autoréw raportu jest ich 800 tys., krytycy mowia, ze nigdy w zyciu'. Na jej kan-
wie blysneli eksperci od edukacji i rozwoju dziecka. Liderami grupy stali si¢ profesoro-
wie celebryci Stefan Niesiotowski i Aleksander Nalaskowski. Pierwszy zastynal
urozmaicong i sprawdzong przez siebie dieta dla efektywnego uczenia si¢?, drugi nowa-
torskim rozktadem dnia i kalendarza najmlodszych — wirtualnych jeszcze, przez wahania
partii wiodacej® — przedszkolakow*. Obaj przyczynili si¢ do dyskusji na temat edukacji

U Czapinski: 800 tys. dzieci gloduje? Raport mozna wyrzucié do kosza. Sondazownia odpowiada: Badania
przeprowadzono metodq w petni uprawniong, http://www.tokfm.pl/Tokfm/1,103454,13526388,Czapin-
ski_800 tys dzieci_gloduje Raport mozna wyrzucic.html#BoxWiadTxt [dostep 09-03-2013].

2 Niesiotowski nie wierzy w 800 tys. niedozywionych dzieci. Gtéd byt kiedys. ,, Mysmy caly szczaw z nasy-
pu zjedli”, http://www.tokfm.pl/Tokfm/1,103085,13510688,Niesiolowski nie wierzy w 800 tys niedo-
zywionych.html#BoxWiadTxt [dostep: 06-03-2013].

3 5 marca 2013 r. Rada Ministréw po raz kolejny odroczyta podjecie decyzji w sprawie projektu ustawy
o0 zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektorych innych ustaw, CIR: informacja po posiedzeniu Rady
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matego dziecka. Ze zdumieniem odkrywamy, ze poglady i stereotypy ostatnich dekad
maja si¢ dobrze, wyznaczajac gtoéwna lini¢ quasi merytorycznej dyskusji. Warto dokonaé
kwerendy badan nad tym etapem rozwoju dziecka i zderzy¢ je z mitami $wiadomosci maso-
wej, podtrzymywanej przy zyciu i powielanej w pop pedagogice.

Celem naszej wypowiedzi jest konfrontacja wiedzy naukowej o tym, jak mate dziecko
si¢ rozwija i czego w sensie edukacyjnym do tego rozwoju potrzebuje, a retoryka polskiego
dyskursu publicznego na temat dzieci. Natomiast nie jest nim na pewno obrona, ani glory-
fikacja instytucji, w tym poczynan ministroéw wlasciwych ds. o§wiaty i wychowania®.

W lutym 2011 roku Prezydent Rzeczypospolitej Polskiej uroczyscie podpisat ustawe z dnia 4
lutego 2011 roku o opiece nad dziecmi w wieku do lat 3. Nowe rozwigzania zawarte w ustawie
spotkaly sie z duzym zainteresowaniem wielu osob i instytucji, potwierdzajgc, ze sq odpo-
wiedzig na konkretne oczekiwania. Rodzice potrzebujq wsparcia, by odpowiedzialnie podjgé
sig rol rodzicielskich i w sprzyjajqcych warunkach realizowaé si¢ zawodowo, dzieci potrze-
bujq kontaktow spotecznych, ciekawej zabawy i bezpiecznej opieki. Sprawy przysziosci dzie-
ci sq na tyle wazne, ze wszystko, co wigie si¢ z ich zmiang wymaga szczegolnej uwagi,
roztropnosci i rzetelnej weryfikacji. ..
Polak Maty w przedszkolu i ztobku. Dostepnos$¢ opieki — jakos$¢ edukacji —
W trosce o najmtodszych obywateli — Forum Debaty Publicznej Prezydenta RP®

Maty cztowiek przychodzacy na $wiat powinien by¢ otoczony najwyzszg uwaga Swo-
jego otoczenia. Przemyst produktow dziecigcych przeséciga si¢ w oferowaniu sprzetow,
ubranek i zabawek czesto opatrzonych przymiotnikiem edukacyjne, co ma pomdc w sprze-
dazy i sprawié, ze osoba nabywajaca taki przedmiot zyje w przekonaniu, ze tym bardziej
dba o mate dziecko. Najblizsze srodowisko matego cztowieka zwraca uwage, aby jego
rozwoj byt stymulowany i poddawany edukacji juz od poczgcia. Ale to dopiero koniec XX
i poczatek XXI wieku stat si¢ czasem, gdzie dopuszczono mate dziecko od 0 do3 roku
zycia do prawa edukacji. Do tej pory maly cztowiek poddawany byt opiece 1 wychowa-
niu. Instytucje ztobka, do ktérych mate dziecko mogto uczgszczaé, podlegaly tylko nad-
zorowi ministerstwa zdrowia, a pracujace tam osoby byly opiekunkami dziecigcymi i nie
mialy statusu nauczyciela. Dzi$ reguluje to ustawa z 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi
w wieku do lat 3 — zwana potocznie ‘ustawa ztobkowsa’’. Znalazly si¢ takze w niej funk-
cje edukacyjne tej instytucji.

Ministrow (komunikat), http://finanse.wp.pl/kat,7070,title, CIR-informacja-po-posiedzeniu-Rady-Mini-
strow-komunikat,wid,15388058,wiadomosc.html [dostep 05-03.2013].

4 A. Nalaskowski dla Fronda.pl: Dwulatki w przedszkolu — wizja futurologiczna, http://www.fronda.pl/a/na-
laskowski-dla-frondapl-dwulatki-w-przedszkolu-wizja-futurologiczna,26703.html [dostep: 07-03-2013].

5 A. Grabek, MEN — tak Zle jeszcze nie bylo, http://www.rp.pl/artykul/961582.html [dostep 15-12-2012].

¢ W trosce o najmlodszych obywateli, Biuletyn Forum Debaty Publicznej nr 25, http://www.prezydent.pl/
dialog/fdp/o-forum/biuletyny-fdp/ [dostep 05-03.2013].

7 Ustawa z 4 lutego 2011 r. o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3 (Dz.U. Nr 45, poz. 235) okresla zasady
organizowania i funkcjonowania opieki nad najmtodszymi, minimalne standardy ustug placowek i kwali-
fikacje osob sprawujgcych opieke oraz reguluje zasady finansowania i dzialalnosci nadzorczej w zakresie
przestrzegania warunkow i jakosci sprawowanej opieki nad dziecmi do lat 3. B. Matysik, Ustawa “Ztobko-
wa’ weszta w zZycie, http://samorzad.infor.pl/temat_dnia/artykuly/501476,ustawa_zlobkowa weszla w
zycie.html [dostgp 04-04-2011].
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No to daleko jeszcze czy nie...

Piszqc te bzdury MEN nie podaje do publicznej informacji, Ze w przedszkolach podstawa
programowa nie zawiera tresci z zakresu nauki czytania i w ogole poznawania liter, zawie-
ra tresci jedynie z przygotowania dziecka do nauki czytania, pisania czy operacji matema-
tycznych, chodzi tu o rozwijanie stuchu fonematycznego (analiza i synteza stuchowa wyrazow)
oraz sprawnosci manualnej i koordynacji wzrokowo-ruchowej.
Nauczyciel, ktory uczy dzieci w przedszkolu czytania, pisania, znajomosci cyfi robi to niele-
galnie, a jezeli to robi, to nie moze tego zapisywacé w dzienniku. Owszem, moze to robié, ale
musi napisa¢ program autorski, jakby bylo jeszcze mato biurokracji, ale to juz inna bajka.
Tak zaktamane informacje puszczane przez MEN w obieg publiczny sq dla mnie obrazliwe,
zanizajq moj profesjonalizm i moj status nauczycielski, uderzajq w moje dobra osobiste. Kto
bedzie mnie szanowalt, jezeli w oczach ministerstwa jestem ztym nauczycielem, bo nie umiem
nauczy¢ dzieci czytac i pisaé/®

Hanna, nauczycielka przedszkola z 30-letnim stazem

W procesie poznawania $wiata dociera do nas wiele réznych bodzcdw z zewnetrznego
$wiata, ktore odbierane sg za pomoca zmystow. Szczegdlnie wspotczesne mate dziecko
zyje w $wiecie, ktory ma charakter wielozmystowy. Dziata na niego ogromna ilo$¢ bodz-
cOw o roznej modalnosci. Dzigki zaangazowaniu i wspotpracy wielu narzadéw zmystow
cztowiek odbiera je, a tym samym spostrzega otaczajacy go $wiat. Odbieranie réznymi
kanatami zmystowymi doznan wzrokowych, stuchowych, dotykowo-kinestetycznych stwa-
rza mozliwo$¢ polisensorycznego uczenia si¢ — uczenia wielozmystowego, multisenso-
rycznego, ktore uznawane jest za najbardziej efektywne w edukacji dzieci w wieku
niemowlgcym, poniemowlgcym i wezesnodziecigecym. Im wigcej skojarzen sensorycznych
powstanie w czasie uczenia w wieku dziecigcym, tym lepsze bedzie ich zapamigtywanie
i wykorzystanie w latach pdzniejszych. (por. Wiodarski 1996: 291-293).

Kognitywisci w swych badaniach dowodza, Ze najbardziej stosowne jest poznawanie
i analizowanie zdolnosci czy mozliwosci ludzkich w integralnym powigzaniu z postrze-
ganiem wzrokowym, motoryka oraz stuchem, wegchem i smakiem (Lakoff, Johnson 1988).
Model uczenia wielozmystowego w edukacji matych dzieci jest wspotczesnie jedng z naj-
czgsciej wykorzystywanych strategii edukacyjnych. Idea uczenia polisensorycznego nie
zostala jednak skonstruowana w obecnym czasie. Ma swoje korzenie w historii pedagogiki.
Oto pionierzy uczenia polisensorycznego: J. A. Komenski (1592-1670), ktory twierdzit,
ze przed podstawg procesu nauczania powinno by¢ poznanie zmystowe, a wigc poznanie
rzeczy przed nazwg; J. J Rousseau (1712—1778) — wedtug niego dziecko powinno ¢wiczy¢
zmysty, dotyk i czucie przez ciggla ruchliwos¢ i ¢wiczenia fizyczne, wzrok przez ocenia-
nie odlegtosci oraz rozmiardéw; J. H. Pestalozzi (1746—1827) pedagog, tworca pierwszej
teorii nauczania poczatkowego dowodzit, ze poznanie zmystowe stanowi fundament wszel-
kiej wiedzy, dziecko powinno zapoznac si¢ z jak najwigkszg ilo$cig przedmiotow i zja-
wisk, a wszystko po to, by wyksztatci¢ spostrzegawczos¢. Kolejnym pionierem uczenia
polisensorycznego stat si¢ G. Itard (1774—1838), francuski lekarz i pedagog. Znany jako

8 List nauczycielki przedszkola, http://www.ratujmaluchy.pl/index.php?option=com_content&task=

view&id=419&Itemid= [dostep 22-02-2013]
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opiekun ,,dzikiego dziecka” — Victora, nad ktorym sprawowat piecze¢ i prowadzit rozlegle
badania. Przypadek Victora jest jednym z najstynniejszych w literaturze psychologicznej
opisem uczenia polisensorycznego. F. W. Froebel (1782-1852) uwazal, ze wiclozmysto-
wa zabawa jest podstawowym s$rodkiem dydaktycznym i wychowawczym, ktory angazu-
je dziecigce poznanie. O. Decroly (1871-1932) tworzac metode tzw. ,,0$rodkow
zainteresowan”, uczynit ideg polisensorycznosci podstawa organizacji zaje¢ dydaktyczno-
wychowawczych. M. Montessori (1870-1952) twierdzila, ze r¢ka jest instrumentem mo-
zgu a stworzony przez nig material dydaktyczny realizuje idee polisensorycznosci
w cato$ci. Do wspoélczesnych badaczy wskazujacych na prymat konceptu polisensorycz-
nosci naleza: J. Ayres (teoria integracji sensorycznej), M. Bogdanowicz (teoria integracji
percepcyjno-motorycznej), H. Gardner (teoria inteligencji wielorakich), S. Kovalik (na-
uczania HET) i T. Christov (teoria preferencji modalnych).

Nakarmi¢... Narzedziami do wiedzy

Rézinice miedzy oddzialami przygotowania
przedszkolnego w szkole i w przedszkolu

Szkola
*  Brak positkéw lub jeden positek dziennie ograniczony czasem trwania przerwy migdzy-
lekcyjnej.
* Brak dostepu do wody pitnej.
o Jeden nauczyciel w klasie oraz w swietlicy.
* Brak opieki po zajeciach lub oddzialy swietlicowe wspdlne z uczniami.
» Utrudniony dostep do sanitariatow, wspolnych dla calej szkoly.
*  Problemy lokalowe, braki w wyposazeniu.
*  Mniejszy zakres lub brak zaje¢ dodatkowych.
* Ograniczony dostep lub brak dostepu do specjalistow.
* Przebywanie przedszkolakow z uczniami (takze uczniami w wieku gimnazjalnym), na kory-
tarzach, w szatniach.
Przedszkole
*  Regularne positki trzy razy dziennie bez ograniczenia czasu ich spoZywania.
* Dostep do napojow/wody pitnej.
Wsparcie dodatkowej osoby podczas ubierania, wydawania positkow, sytuacji nieprzewi-
dzianych.
» Calodzienna opieka.
* Cala infrastruktura przystosowana do matych dzieci.
* Bogate wyposazenie, plac zabaw w standardzie.
o Duzy wybor zaje¢ dodatkowych waznych dla rozwoju np. rytmika.
* Dostep do specjalistow np. logopedy.
*  Obecnosc na terenie placowki tylko dzieci w wieku przedszkolnym.

Warunki edukacji przedszkolnej 2012...°

® K Mastalerz-Jakus, Warunki edukacji przedszkolnej 2012 po pierwszym roku obowigzkowej nauki dzie-
ci piecioletnich. Raport, http://www.rzecznikrodzicow.pl/ratujmy-pieciolatki-raport [dostep 29-10-2012].
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Dwa i pot tysigca lat temu starozytni Grecy jako pierwsi poddali proces spostrzegania
glebszej analizie. Doszli oni do wniosku, Ze oko nie mogtoby widzie¢, a ucho nie mogto-
by stysze¢, nie posiadajac swoich wewnetrznych reprezentacji, ktore — jak wiemy obecnie
— znajduja si¢ w mézgu (Gregory 1990). Stopniowo stawato si¢ coraz bardziej oczywiste,
ze ani widzenie, ani styszenie nie sg prostymi procesami oraz ze nie mozna im bezgranicz-
nie ufaé. Istotnie, percepcja posiada ,,wtasng inteligencj¢”: mamy tu do czynienia z kom-
pleksowym rozwiazywaniem problemow, ale i ze zjawiskiem btednego odbioru i reakc;ji.
Oko odbiera niedoskonate obrazy; skora odksztatca si¢ w kontakcie z innymi obiektami;
uszy rejestruja drgania powietrza; nos dokonuje chemicznej analizy czasteczek. Doswiad-
czamy jednak czego$ bardziej ztozonego niz obrazy, dotyk, drgania i pyt. Mamy przeciez
do czynienia z przebogatym $wiatem powigzanych ze soba przedmiotow, w wigkszosci
ukrytych i mylnie objawiajacych si¢ naszym zmystom. Opierajac si¢ na optycznym obra-
zie powstajacym dzigki naszym oczom, mozemy reagowac na obiekty stosownie do ich
cech niewizualnych, takich jak masa, twardo$¢, krucho$¢ lub jadalnos¢. Podkreslenie
znaczenia kreatywnej strony percepcji 1 zwiazanej z nig potrzeby uzupetniania informacji
czuciowych wiadomosciami zgromadzonymi w przesztosci jest absolutng nowoscig w bry-
tyjskiej tradycji filozoficznego empiryzmu. Empirysci — na przyktad Hume, Berkeley czy
Locke — zaktadali, ze postrzeganie jest bezposrednio zwigzane ze $wiatem przedmiotow,
przez co stanowi wiarygodne zrodto wszelkiej wiedzy. Filozofowie niemal zawsze opie-
rali swoje teorie poznawcze na zatozeniu pewnosci percepcyjne;.

W percepcji wizualnej tatwo wprowadzi¢ przektamania, co do wielkos$ci 1 odleglosci.
Patrzac na ,,ambiwalentne” obrazy i obiekty, odkrywamy liczne hipotezy oczekujace na
zajecie centralnego miejsca. Istotnie, mozna uznaé percepcje za hipotezy przedmiotow —
bardzo podobne do hipotez naukowych, sugerowanych i weryfikowanych przez dane oraz
wzbogacanych przez wiedze i zatozenia. Jest to przynajmniej jeden z obecnych sposobow
interpretowania zjawisk spostrzegania (Gregory 1990).

Powszechnie uwazano, ze spostrzezenia (percepcje) powstaja bezposrednio z wrazen.
Dzigki fizjologicznym odkryciom z poczatku wieku dowiedzieliSmy si¢, ze informacja
nerwowa jest przekazywana przez ,,potencjaly czynnosciowe” (niewielkie wytadowania
elektryczne przebiegajace wzdhuz nerwdw, ktorych czgstotliwo§é wzrasta wraz z inten-
sywnoscia bodzca). Obecnie uwazamy, ze punktem wyjScia spostrzezenia nie jest wrazenie,
lecz informacja zakodowana w aktywnos$ci nerwow. Jest to maty krok w strong pojmowa-
nia umyshu nie w kategoriach zjawiska oddzielonego od mozgu, lecz jako rezultatu jego
elektrycznej i chemicznej czynnosci. Postugujac si¢ bliska nam terminologia komputerowa,
mozna tez mysle¢ o umysle jako o oprogramowaniu dla fizjologicznych komputeréw znaj-
dujacych si¢ w mozgu. Oznacza to, ze aby zrozumie¢ nasze postrzeganie, musimy wziaé
pod uwage zaré6wno fizjologie, jak i reguty gromadzenia i przechowywania informacji
w mozgu (Gregory, Colman 2002).

Spostrzeganie cze¢sto btednie odnoszone jest tylko do kwestii widzenia. Tymczasem
nasze otoczenie i uczucia odbieramy poprzez nasze ciato, ale za pomoca wigkszej ilosci
zmystow anizeli tylko zmyst wzroku. Wyrdznia si¢ zatem siedem zmystow, ktorych omo-
wienie jest szeroko opisane w literaturze (Gregory, Colman 2002; Konturek 2000; Sylwa-
nowicz 1978; Traczyk, Trzebski 2001; Maas 1998):

1. zmyst dotyku,

2. zmyst pozycji 1 napigcia (czucie glebokie),
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. zmyst rownowagi,
. zmyst wechu,

. zmys}t smaku,

. zmyst shuchu,

. zmyst wzroku.

~N N D B~ W

Dziecigca tasma pamigci
Z tego powodu rodzice muszq mie¢ na uwadze, ze kazde wydarzenie, ktorego dziecko jest
uczestnikiem, bgdz Swiadkiem zostanie wychwycone przez dzieciece niezmiernie czute mi-
krofony receptoryczne i przechowane w jego pamigci. Z zapiséw tych tworzy sig tzw. do-
Swiadczenie Zyciowe, na ktore sktada si¢ kazdy podniesiony glos rodzica, ktétnia miedzy
rodzicami, ciche dni, rekoczyny, awantury, alkoholowe czy narkotykowe libacje, kary ciele-
sne, odrzucenie dziecka, brak ‘glaskow’ (czyli zainteresowania dzieckiem) i przytulen, repry-
mendy, poszturchiwania, wszelkie obcigzenia przekraczajgce mozliwosci dziecka.
Wzmacniane silnymi emocjami zapisywane sq na tej niezmiernie czutej, dzieciecej pamieci.
W nastepstwie kolejnych, podobnych destruktywnych zapisow modelujq ,,skrzywiong” za-
zwyczaj osobowosé dziecka, ktéra nie pozostaje bez wplywu na dalszy rozwéj."?

Na etapie dostarczania informacji kodowane sg one jako uwarunkowana doswiadcze-
niami pamig¢ lub tez jako zautomatyzowane reakcje motoryczne. Na podstawie informa-
cji, ktorg przesylta bodziec poprzez nerwy odsrodkowe, mézg wysyta impulsy do narzadow
wykonawczych w celu wywotania odpowiedniej reakcji na dany bodziec. Reakcje takie,
jak postawa ciata, mimika, gestykulacja, ruch i dziatanie sg wigc odpowiedzig na bodzce
sensoryczne. Wywotujg one z kolei caty szereg meldunkéw pobudzenia, ktore przez nerwy
prowadzone sg do CUN. W ten sposob powtarza si¢ znow etap przyjmowania informacji
i caly proces postrzegania rozpoczyna si¢ na nowo.

Proces postrzegania jest swoistym zamknigtym kregiem, w ktorym postrzeganie i ruch
sa wzajemnie od siebie zalezne. W procesie rozwoju dziecka postrzeganie otoczenia zawsze
zwigzane jest z motorycznymi czynnos$ciami i reakcjami. Dziecko bada otoczenie poprzez
doswiadczenia prowadzone ze swoim ciatem, a takze poprzez czynne obcowanie z przed-
miotami. Zbieranie réznych dos§wiadczen drogg postrzegania i ruchu umozliwia uksztat-
towanie u dziecka doktadnego obrazu otoczenia oraz daje mu mozliwos¢ wptywania na
otaczajacy je $wiat poprzez aktywne dziatanie.

Ograniczona mozliwos$¢ ruchu sprawia, Ze rozwdj spostrzegania jest spowolniony i nie-
pelny. Niewystarczajace lub blgdnie zebrane dane spostrzezeniowe prowadza z kolei do
nieodpowiedniego zachowania ruchowego z niedojrzatymi wzorcami zachowania oraz
niewlasciwymi reakcjami. Rozwdj procesu uczenia si¢ i wyksztatcenie duzego repertuaru
strategii dziatania zalezy, wigc w decydujacym stopniu od do§wiadczen sensoryczno-mo-
torycznych dziecka.

Jakich umiejetnosci moze nauczyé si¢ dziecko w the sims3?
Mate dziecko moze nauczy¢ sie gra¢ na matym ksylofonie, logiki uktadajqc klocki (ale nie
te na stoliku!) Oraz jesli rodzice przeczytajg mu ksigzeczki. To chyba wtedy logika, charyzma
i malowanie. Ale to objawia sie dopiero jak podrosng!

0 Dziecigca tasma pamigci, http://www.kobieceprawdy.pl/article uni/zdrowie i rozwoj/dziecieca tasma
pamieci.html [dostep 04-03-2013].
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Drzieci natomiast mogq nauczy¢ sig logiki grajgc w szachy, majsterkowania od stolika z kloc-
kami, mogq tworzy¢ eliksiry na stole chemicznym, mogg malowacé i pisa¢ ksigzki oraz uczyé
sig gotowania piekqc ciasteczka na zabawkowej kuchence.

Shidus!!

Nauka oparta o teori¢ polisensoryczno$ci realizowana jest przez zréoznicowane meto-
dy i programy edukacyjne, ktore stuzg stymulacji dzieci o rozwoju zaburzonym i harmo-
nijnym. W tym artykule opisane zostaty tylko niektére z tych metod i programow.
Przyktadem propozycji, ktora moga stosowac rodzice i profesjonalisci, jest program Zabaw
Fundamentalnych autorstwa C. Rosa i G. Drydena, ktéry przeznaczony jest dla dzieci od
0 do 6 roku zycia. Program ma na celu osiagni¢cie harmonijnego i wszechstronnego rozwo-
ju matego dziecka. Fundamentem teoretycznym Zabaw Fundamentalnych stata si¢ teoria
inteligencji wielorakich Howarda Gardnera oraz metody J. Ayres, M. Bogdanowicz, G. Do-
mana i inne. Zawiera on okoto 400 scenariuszy zabaw rozwijajacych dziecko we wszyst-
kich sferach rozwoju. Podstawowym zatozeniem programu jest polaczenie wesotej zabawy
ze stymulacja, co pomaga dziecku w zdobyciu wszechstronnych uzdolnien oraz przygoto-
wuje je do edukacji szkolne. Od pierwszych dni zycia dziecka rozwijaja si¢ cze$ci moézgu
odpowiedzialne za zmysty: wzrok, stuch, dotyk, smak i wech. Jesli dziecko bedzie mogto
uzywac¢ wszystkich zmystéw do poznawania $wiata, bedzie uczylo si¢ tatwiej 1 efektyw-
niej. Wszystkie ¢wiczenia z zakresu zabaw fundamentalnych pomagaja w lepszym rozwi-
nigciu zmyslow u dziecka. ,,W ciagu pierwszych pigciu lat zycia rozwija si¢ ok. 50%
zdolno$ci do uczenia si¢. Nastgpne 30% rozwija si¢ do 8 roku zycia. To oznacza, ze rodzi-
ce s3 najwazniejszymi nauczycielami na swiecie, a dom (nie szkota!), jest najwazniejsza
instytucja naukowa.” (Dryden, Vos 2003: 99).

Na wysokich obrotach
Twoje dziecko jest Zywiolowe i spontaniczne, bawi si¢ glosno, czesto krzyczy i piszezy. Ale
to, co mowi przedszkolanka, to chyba przesada! Czy to mozliwe, Ze przeszkadza w prowa-
dzeniu zajeé, psuje dzieciom zabawe, wscieka si¢ na lezakowaniu, nie jest w stanie poczekaé
na swojq kolej w zabawie? A poza tym zbyt energicznie wbiega na dzieci, Sciska je, ciggnie
za rece, popycha. Maluchy sie skarzg, nie chcq sie z nim bawic.
Mozliwa przyczyna takiego zachowania
Byé moze dziecko lubi bawié si¢ na calego, ma mndstwo energii, ktorg musi jakos wylado-
waé. Jesli przyczyng jest jedynie Zywa osobowosé, malec musi nauczy¢ sie przestrzegania
zasad panujgcych w przedszkolu — mozesz mu w tym pomoc, wprowadzajqc taki sam zestaw
regut do domowego zycia. Jesli jednak zachowanie dziecka znacznie odbiega od tego, co
prezentujq rowiesnicy, skontaktuj si¢ z psychologiem. Opis wychowawczyni to objawy ADHD.
Jesli specjalista potwierdzi te diagnoze, malec potrzebuje terapii lub lekow.
Gdy przedszkolak odstaje od grupy'?

Inng propozycja stymulacji polisensorycznej jest Metoda Ruchu Rozwijajacego
W. Sherborne. Nazwa metody wyraza jej gtdwna idee, ktora jest postugiwanie si¢ ruchem
jako narzedziem wspomagania rozwoju psychoruchowego dziecka. Jest to metoda niewer-

' Shidus, http://zapytaj.onet.pl/Category/029,014/2,21652871,Jakich_umiejenocsi_moze nauczyc sie
dziecko_w_the_sims3.html [dostgp: 19-09-2012].

2 Gdy przedszkolak odstaje od grupy, http://polki.pl/rodzina_maledziecko artykul,10029085.html [do-
step 08-03-2013].
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balna uaktywniajaca jezyk ciata oraz wzrok, stuch oraz czucie gigbokie i dotyk. Jest tez
formga treningu interpersonalnego. System ¢wiczen w tej metodzie wywodzi si¢ z natural-
nych potrzeb dziecka, zaspokajanych w kontakcie z dorostymi, ktore zawiera w sobie ele-
ment bliskosci fizycznej i emocjonalne;.

Romans 7 wlasnym ciatem jako etap rozwoju dziecka
Dzieci od samego narodzenia czerpiq swiadomos¢ siebie i przyjemnosé z dotyku opiekuna.
Pielegnacja ciata, przytulanie, caluski, to nic innego, jak pewien erotyzm otrzymywany od
mamy. Dziecko widzi siebie takim, jakim widzi go mama. Jest to faza zdrowego narcyzmu.
Drziecko odbija sie w mamie. To od niej uczy sie siebie i swojego ciata.
W wieku okoto 2 lat dzieci zaczynajq doswiadcza¢ potrzeby poznawania swojego ciata.
Zaczynajq smakowac swoje wydzieliny z nosa, wgchac wydzieline z ucha, grzebac¢ w pepku,
dotykaé mimowolnie narzqdoéw plciowych's.

M. Bogdanowicz wyréznita w Ruchu Rozwijajacym 4 podstawowe grupy ¢wiczen:

1. ¢wiczenia stuzace poznaniu wlasnego ciata — pomagaja w ksztaltowaniu si¢ wiasne;j
tozsamosci oraz pozwalaja na wyodrebnienie wlasnego ,,ja”,

2. ¢wiczenia pomagajace zdoby¢ pewnos¢ siebie i poczucie bezpieczenstwa w otoczeniu
— uksztaltowanie orientacji w przestrzeni, ksztattuja poczucie swobody w przestrzeni,
redukuja poczucie zagrozenia i Igku,

3. ¢wiczenia ulatwiajace nawigzanie kontaktu i wspolpracy z partnerem i grupa — ksztal-
tujg relacje miedzyludzkie oparte na wzajemnym zaufaniu i zrozumieniu potrzeb dru-
giej osoby (ruch ,,z” — bierny/aktywny partner,, ruch ,,przeciwko” — uswiadomienie
wlasnej sity i mocy sprawczej bez agresji, ruch ,,razem” — uzyskanie harmonii i réwno-
wagi przy wspolpracy), w tych ¢wiczeniach przechodzi si¢ stopniowo od wspolpracy
w dwojkach, w trojkach do wspolpracy catej grupy,

4. ¢wiczenia tworcze — ruch spontaniczny, swobodny, kreatywne wyrazanie siebie.
Zajecia odbywaja si¢ indywidualnie badz grupowo i trwaja ok. 30 minut, stanowia

element doskonalej zabawy. Dajac chwile odprezenia, pomagaja w roztadowaniu napig¢.

Partnerami dziecka powinni by¢ jego rodzice. Metoda posiada cate spektrum oddziatywa-

nia jako metoda edukacyjno-stymulujaca, terapeutyczna i rehabilitacyjna (Bogdanowicz,

Kasica 2003).

Sprzeciw wobec pomystow szefowej MEN-u wyrazilo Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecz-
nej. Wiceszefowa resortu Elzbieta Seredyn w opinii na temat projektu ustawy przedszkolnej
napisata: ‘Sprawa opieki nad dzie¢mi mlodszymi niz 2,5 roku — 7 uwagi na etap rozwoju
dziecka, w tym ograniczong komunikacje, ograniczong (lub brak) samoobstugi, zwigkszo-
ne potrzeby emocjonalne, wymaga przede wszystkim dziatan opiekunczo-wychowawczych,
a w znikomym edukacyjnych'.

Kolejna propozycja jest metoda autorstwa Paula Dennisona — Kinezjologia Edukacyj-
na, nazywana rowniez gimnastyka mézgu. Jest to metoda integracji potkul mézgowych
w celu efektywniejszego dziatania przez ¢wiczenia relaksacyjne i energetyzujace. Metode

13 U. Turyna, Romans z wlasnym ciatem jako etap rozwoju dziecka, http://www.plasterek.pl/RomansZWla-
snymCialem.html [dostgp 26-10-2011].

Y ‘GPC’: Minister Szumilas posyta 2-latki do przedszkola, http://fakty.interia.pl/polska/news-gpc-mini-
ster-szumilas-posyla-2-latki-do-przedszkola,nld, 939457 [dostep 04-03-2013].
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stosuje si¢ w pracy z dzie¢mi ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania oraz dzie¢-
mi niepetnosprawnymi, ale moze by¢ wykorzystywana jako metoda stymulujaca dzieci
pelnosprawne. W USA lekarze neonatolodzy zalecaja stosowanie takiej metody przez ro-
dzicow w stosunku do nowonarodzonych dzieci. Specjalnie zorganizowane ruchy, z kto-
rych sktadaja si¢ poszczegdlne ¢wiczenia, wptywajg na pokonywanie stresu, redukowanie
napigcia migsniowego, poprawe komunikacji, pokonywanie wtasnych trudnosci oraz na
zwigkszenie efektywnosci uczenia sig.

Podziat zestawu ¢wiczen gimnastyki mozgu proponowany przez P. Dennisona:

1. podstawowy schemat ¢wiczen wprowadzajacych — picie wody jako wstep do ¢wiczen,
aktywizacja mozgu,

2. ¢wiczenia na przekraczanie linii $rodka — koordynacja wzrokowo-ruchowa z przekra-
czaniem linii $rodka ciata, synchronizacja potkul mézgowych, usprawnienie pracy oczu,
poprawienie umiejgtnosci stuchania i czytania oraz koordynacja stron ciata,

3. ¢wiczenia wydtuzajace — aktywizacja i ozywienie, poprawienie zdolnosci koncentra-
cji uwagi oraz pomoc w nauce ortografii,

4. ¢wiczenia energetyzujace — pamiec krotkoterminowa (likwidowanie blokad pamigci),
percepcja sensoryczna, poprawa umiejetnosci uczenia sig.

Wszystkie ¢wiczenia zostaly opracowane w specjalne zestawy usprawniajace takie
funkcje, jak: widzenie, styszenie, zdolnos¢ koncentracji i rozumienia oraz zwigkszenie
jasnosci myslenia, kreatywnos¢, umiejgtnosci personalne oraz przygotowanie do liczenia,
czytania i pisania (Mankowska 2008).

Badania pokazujq, ze dzieci, ktore wezesniej rozpoczynajq edukacje szkolng szybciej sie roz-
wijajq, a takze osiggajq lepsze wyniki w czytaniu, pisaniu i liczeniu od swoich rowiesnikow,
ktorzy pozostali w przedszkolu.

O wynikach dzieci stanowi przede wszystkim to,
Jjak dlugo sq objete edukacjq szkolng, a nie data urodzenia.

Badania potwierdzajq, ze efekt wieku jest znacznie stabszy niz efekt programu nauczania.
Roznice wynikow ze wzgledu na wiek sq niewielkie dla dzieci, ktore majq za sobg tyle samo
lat nauki. Sq one natomiast znacznie wigksze dla tych dzieci w podobnym wieku (np. 6-latek
z grudnia i 7-latek ze stycznia), ktore majq za sobq rozng liczbe lat nauki w szkole. Potwier-
dzajq to nie tylko polskie, ale takze miedzynarodowe badania.

Warto podkreslic, Ze dziecko, ktore jest stymulowane m.in. poprzez wczesSniejsze rozpoczecie
nauki w szkole, rozwija si¢ szybciej, niz dziecko w tym samym wieku, ktore pozniej idzie do
szkoty. Na ten fakt zwracajg uwage Roman Dolata i Artur Pokropek z Instytutu Badan Edu-
kacyjnych (autorzy opracowania na temat zaleznosci pomiedzy wynikiem egzaminacyjnym
a wiekiem biologicznym uczniow).

Ministerstwo Edukacji Narodowe;j's

15 Szesciolatki w szkole wygrywajq - przyczyny obnizenia wieku szkolnego, Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej, http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=4517%3 Aszeciolatki-
-w-szkole-wygrywaj-przyczyny-obnienia-wieku-szkolnego&catid=100%3 Awazne&Itemid=207 [dostep
12-03.2013].
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Bada¢, odkrywagé, pytaé

Czy przestrzen edukacyjna, jakg organizujemy matemu cztowiekowi, jest oknem na
$wiat za 5, 10, 15 lat?'® Czy raczej podsumowaniem tego, co w edukacji i zyciu wazne
byto dekadg, pare dekad temu? Jesli nie potrafimy tak na to spojrze¢ i dziata¢ w kierunku
zmiany, to nie oczekujmy, ze Polacy, ci duzi i mali beda tworczy, otwarci, przygotowani
na zmiany i ze beda podejmowali wyzwania w szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Przywo-
tany bogaty — cho¢ z racji objetosci tekstu niepetny — wachlarz metod uczenia si¢ matego
dziecka, pozwala mie¢ nadzieje, ze w koncu zauwazymy ich naukowg wartosc¢ i przesta-
niemy skupia¢ si¢ na organizacyjnych formach opieki nad matym dzieckiem. Wypada na
koniec przestrzec przed regularnym spozywaniem szczawiu, nie ma on edukacyjnej warto-
sci dodanej, moze powodowac kamienie nerkowe, artretyzm, reumatyzm... i chyba co$
z pamigcig, edukacyjnie narodowa.
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O roli i znaczeniu pedagogicznego diagnozowania w pracy nauczyciela wczesnej edukacyi.
Recenzja podrecznika akademickiego: Bronislava Kasacova, Mariana Cabanova,
Pedagogicka diagnostika. Teoria a metody diagnostikovania v elementdrnej edukacii.
Banska Bystrica 2011, Pedagogicka fakulta, Uniwerzita Mateja Bela.

Pedagogicka diagnostika. Teoria a metody
diagnostikovania v elementarnej edukacii jest
podrecznikiem akademickim, wydanym w 2011
roku przez Uniwersytet Mateja Bela w Banskiej
Bystrzycy. Autorki publikacji — prof. Ph. Dr Bro-
nislava Kasac¢ova, CSc. oraz mgr Mariana Caba-
nova, PhD. — pracujg na Wydziale Pedagogicz-
nym tej stowackiej uczelni, w Katedrze Pedago-
giki Elementarnej i Przedszkolnej, dlatego adre-
suja swoja ksigzke glownie do studentow oraz
nauczycieli wezesnej edukacji, cho¢ na pewno
nie sg to jej jedyni potencjalni odbiorcy. Dekla-
rowanym przez nie celem staje si¢ wsparcie tych
wspotczesnych tendencji w o$wiacie i mysleniu
o nauczycielu, ktore wiaza nauczycielski profe-
sjonalizm z rozwinigtymi kompetencjami dia-
gnostycznymi'. Kieruje to wysitki Autorek, co
same ujawniajg we wstepie do ksigzki, w strong
dokonania syntetycznego ogladu dotychczaso-
wego dorobku czeskiej i stowackiej diagnostyki
pedagogicznej, ktory stanowi dla nich baze¢ na-
ukowa a zarazem impuls do bardziej komplek-
sowego spojrzenia na zagadnienia tej dziedziny
wiedzy, poszerzonego o zrodta migdzynarodowe.

! Zblizone tendencje mozna obserwowac takze w Pol-
sce, gdzie w ostatnich kilku latach wydano kilka pod-
recznikow diagnozowania réznych aspektow eduka-
cyjnej 1 spotecznej rzeczywisto$ci. Obszarowo najbli-
zsze recenzowanej ksiazce sa dwa z nich: napisany
przez Ewe Jarosz i Ewg Wysocka podrecznik Diagno-
za psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i roz-
wigzania (Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2006),
przywotywany w recenzowanej publikacji, oraz pod-
recznik akademicki Diagnostyka edukacyjna, autor-
stwa Bolestawa Niemierki (Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2009).

Sprawia to, ze w obszernym zestawieniu biblio-
graficznym dominujg teksty, ktore zaistniaty
w odbiorze czytelniczym w latach 1995-2011.
W ich liczbie miesci si¢ takze kilkanascie publi-
kacji w jezyku niemieckim i kilka w jezyku pol-
skim, natomiast odwotania do literatury anglo-
jezycznej sa rzadsze i chronologicznie nieco
wczesniejsze, co zdaje si¢ wskazywac kierunek
autorskiego wyboru obszaru inspiracji mi¢dzy-
narodowych.

Realizacji zamystu, lezacego u genezy recen-
zowanego podrecznika, stuzy wydzielenie czte-
rech pol zagadnien, ktére wyznaczajg podziat
ksigzki na rozdziaty. Obejmujg one teori¢ dia-
gnostyki pedagogicznej i jej zrodta, obszary dia-
gnozowania w pracy nauczyciela wczesnej
edukacji, strategie i metody wykorzystywane
w diagnozowaniu oraz nauczycielskie kompeten-
cje diagnostyczne. Warto przy tym nadmienic, ze
cho¢ o strukturze ksiazki decyduja zwiazki rze-
czowe 1 ich hierarchicznie uporzadkowanie:
od podstaw teoretycznych subdyscypliny po na-
rzedzia diagnostyczne — Autorki dbaja o zacho-
wanie zaleznosci logicznych migedzy tresciami
poszczegodlnych rozdziatdw, czego wyrazem sta-
ja si¢ syntetyczne powigzania nowych czesci tek-
stu z prezentowanymi wczesniej zagadnieniami
oraz postugiwanie si¢ spojnym zasobem jasno
zdefiniowanych termindéw i kategorii diagno-
stycznych.

Zasadniczym punktem odniesienia wspo-
mnianej bazy pojeciowe;j staje si¢ kluczowe dla
calo$ci rozwazan wyjasnienie pojecia diagnosty-
ki pedagogicznej i jej przestanek teoretycznych,
czemu poswigcony zostat pierwszy rozdziat ksia-
zki. Juz na jego wstepie wyraznie rozdzielono
dwa pojecia: diagnostyke pedagogiczng oraz
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pedagogiczne diagnozowanie?, ktorych rozwinie-
ta i wieloaspektowa prezentacja stata si¢ osig me-
rytoryczng publikacji. W proponowanym ujeciu
diagnozowanie dotyczy praktycznych czynnosci
diagnostycznych nauczyciela (wychowawcy czy
najszerzej — diagnosty), na ktore skladaja si¢
pozyskiwanie danych, ich analizowanie oraz oce-
nianie rozwoju ucznia lub uczniow/klasy szkol-
nej, bedacych obiektem i podmiotem ksztalcenia
(s. 12). Natomiast diagnostyka pedagogiczna
zdefiniowana zostata jako samodzielna dziedzi-
na wiedzy?, ktora zajmuje sie¢ teorig procesu dia-
gnozowania, obejmujaca jego planowanie, pro-
jektowanie, realizacj¢ oraz sposoby i formy oce-
niania rozwoju ucznia (s. 12). Podkresla sig¢
przy tym, ze diagnostyka pedagogiczna, konsty-
tuujac si¢ od lat od 60. dwudziestego wieku, wy-
znaczala stopniowo swoj przedmiot badan oraz
specyficzne dla siebie procedury i metody, dazac
jednoczesnie do zachowania odrgbnosci od tych
obszaréw wiedzy, z ktérych dos§wiadczen czer-
pala i z ktorymi nadal pozostaje w istotnych re-
lacjach.

Do dyscyplin naukowych, ktorych wybrane
osiggnigcia sg poprzez diagnostyke pedagogicz-
ng aplikowane do praktyki edukacyjnej, Autorki
podrecznika zaliczaja migdzy innymi psycholo-
gie (ksztalcenia, rozwojowa i1 spoleczna), socjo-
logi¢ (wychowania i rodziny) oraz pedagogike
specjalng w zakresie diagnozowania uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych badz
specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢. Co
znamienne, w wigkszosci zwigzanych z nimi
aspektow ksztalcenia wystepuja najwicksze
ograniczenia merytoryczne i kompetencyjne dla

2 Podobne kategoryzacje znalez¢ mozna w polskiej li-
teraturze poswigconej diagnostyce edukacyjnej (B.
Niemierko, M. Groenwald). Uwzgledniaja one jednak
réwniez hierarchicznie najwezsze z pojeé, czyli dia-
gnoze, rozumiang jako wynik diagnozowania, podczas
gdy w recenzowanym tekscie jest ona traktowana tyl-
ko jako jeden z mozliwych wynikéw badania diagno-
stycznego (s. 22).

3 Ewentualna dyskusja nad samodzielnoscia diagnosty-
ki pedagogicznej jako dziedziny wiedzy wykracza po-
za ramy formalne i merytoryczne niniejszej recenzji.
Niemniej zaznaczy¢ nalezy, ze w Polsce przyjeto si¢
ujmowanie diagnostyki edukacyjnej w kategoriach
subdyscypliny pedagogiki, co nie stoi w sprzecznosci
z jej interdyscyplinarnoscia, na ktora uwage zwracaja
tez B. Kasacova i M. Cabanova.

samodzielnego diagnozowania przez nauczycie-
la poszczegdlnych przypadkow i sytuacji eduka-
cyjnych. W efekcie jego rola ograniczona zostaje
do wstgpnego rozpoznania mozliwych do zaob-
serwowania zjawisk i/lub zastosowania w proce-
sie ksztatcenia zalecen zawartych w profesjo-
nalnych diagnozach, co wyraznie jest podkresla-
ne w rozdziale 3. ksigzki, poswigconym charak-
terystyce poszczegélnych obszaréw diagnozo-
wania. Najbardziej oczywiste zdaja si¢ by¢ po-
krewienstwa diagnostyki pedagogicznej z ujgta
dosy¢ instrumentalnie metodologia badan spo-
tecznych, zyskujace swoja egzemplifikacje prze-
de wszystkim w rozdziale 4., w ktérym omawia-
ne sg strategie, metody i liczne narzegdzia diagno-
zowania mozliwe do zastosowania na etapie
wezesnego ksztalcenia dzieci. Zwraca si¢ przy
tym uwagg, ze chociaz diagnostyka pedagogicz-
na przestrzega zasad i procedur obowigzujacych
w metodologii, same metody traktuje bardziej
elastycznie, co wigze si¢ z potrzeba badania przez
nauczyciela zjawisk pozostajacych we wzajem-
nych relacjach i silnie osadzonych w konkret-
nych kontekstach szkolnych i pozaszkolnych.
Przywotane powyzej dziedziny wiedzy maja
na tyle ugruntowang pozycj¢ wsrod innych nauk,
ze nie budzi watpliwosci ich merytorycz-
na nadrzedno$¢ wobec diagnostyki pedagogicz-
nej, ktora pragmatycznie wykorzystuje ich osia-
gni¢gcia do swoich celow. Znacznie mniej
oczywiste wydaja si¢ natomiast jej relacje z sub-
dyscyplinami pedagogiki, a taka jest na przyktad
ewaluacja pedagogiczna, ktora tez dazy do wy-
kreowania swojej odrgbnosci w tym samym ob-
szarze edukacji*, co diagnostyka. Autorki pod-
recznika odnotowuja te tendencje, jednak stara-
ja si¢ rozgraniczy¢ obszary witasciwe kazdej
z subdyscyplin (s. 19-20). Pierwsza z nich wiagza
z badaniami zmierzajacymi do osadu ztozonych
czesci procesu ksztatcenia (na przyktad progra-
moéw wychowawczych) oraz dziatan instytucji

4 W Polsce szczegdlnym tego przypadkiem jest wia-
czenie — decyzja MEN — zewngtrznej i wewngetrznej
ewaluacji szk6t w model sprawowania nadzoru peda-
gogicznego (zob.: www.npseo.pl). Natomiast naj-
nowsze koncepcje ewaluacji traktuja ja jako silnie
zorientowany podmiotowo proces, stuzacy animowa-
niu zmiany i ,,zaproszeniu do rozwoju” (zob. liczne
teksty rozproszone Leszka Korporowicza z lat 2010-
2012).
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edukacyjnych, tudziez z migdzynarodowymi
badaniami wynikoéw ksztatcenia. Diagnostyce
pedagogicznej przypisuja natomiast zadanie
jakosciowej oceny jednostek, czyli uczniow kon-
kretnej klasy, zmierzajace do zidentyfikowania
ich potencjatu oraz przeszkod stojacych na dro-
dze ich dalszego rozwoju. Co znamienne, doko-
nane rozrdznienie zdaje si¢ by¢ pod wzgledem
formalnym nieco krepujace takze dla samych
Autorek, ktore w kolejnych rozdziatach ksiazki
wsrdd przedmiotéw i obszarow diagnozowania
umieszczajg klase szkolna, jako grupe spolecz-
na, a takze samg szkofe i nauczyciela oraz jego
autodiagnoze, za$ do narzedzi diagnostyki peda-
gogicznej zaliczajag migdzy innymi standaryzo-
wane testy, a do metod diagnozowania — metody
oceniania i klasyfikacji.

Celem powyzszych uwag jest jedynie uka-
zanie dyskusyjnego charakteru nadmiernie pre-
cyzyjnych klasyfikacji, a nie formulowanie za-
strzezen, bowiem wspotczesnie coraz silniej do
glosu w nauce dochodzi interdyscyplinarnosé¢
i stopniowo zacierajg si¢ proste rozroznienia, jak
na przyktad te, ktore w klasycznej metodologii
badan spotecznych taczyty diagnozowanie z fa-
z3 projektowania zmian, a ewaluacje z faza oce-
niania rezultatow dziatania.

Dokonane w recenzowanym podreczniku $ci-
ste wytyczenie wspolnego zakresu zagadnien dla
diagnostyki pedagogicznej i dydaktyki rodzi pe-
wne merytoryczne niepokoje. Zakres ten jest
przez Autorki lokowany wylacznie w obszarze
norm i standardéw ksztatcenia, ktore — jako wta-
Sciwe dydaktyce — stwarzajg warunki do diagno-
zowania osiagni¢¢ uczniow. Zadaniem diagno-
styki za$ jest uzupehienie oceny dydaktycznej
o pelny obraz ucznia jako jednostki, co pozwala
dokona¢ ogladu efektow jego pracy w kontek-
Scie roznych indywidualnych uwarunkowan
(s. 15). Takie rozgraniczenie mozna byloby przy-
jac¢ pod pewnymi warunkami za wystarczajace,
gdyby Autorki osadzily diagnostyke pedagogicz-
ng w kontekscie technologicznie pojmowanego
procesu nauczania, cho¢ i w tym przypadku po-
la wzajemnego przenikania si¢ proceséw diagno-
zowania 1 nauczania sg znacznie bardziej
réznorodne. Potwierdza to takze chociazby roz-
dziat 3.1. recenzowanego podrecznika, poswie-
cony dojrzatosci i gotowosci szkolnej. Ustalanie
dojrzatosci szkolnej dziecka uznane zostato

w nim za dzialanie oczywiste z racji swego
powigzania z psychologicznie unormowanymi
i wzglednie stabilnymi etapami rozwoju dziec-
ka, niezaleznymi od wymagan pedagogicznych
(s. 43). Natomiast gotowos$¢ szkolng potraktowa-
no jako pojecie relatywne, cho¢ umownie wy-
znaczone okreslong granica wieku biologicz-
nego. Jest ono postrzegane gtdéwnie w aspekcie
pedagogicznym i rozumiane w kategoriach osia-
gnigcia przez dziecko specyficznych umiejetno-
$ci niezbednych do sprawnego wdrozenia si¢
w rolg ucznia (s. 44). Autorki dostrzegaja fakt,
ze w momencie przyjécia dziecka do szkoty in-
dywidualny proces jego rozwoju poznawczego,
emocjonalnego czy psychoruchowego — rozpa-
trywany z perspektywy osiagnigcia gotowosci
szkolnej — nie musi by¢ i najczesciej nie jest za-
konczony. Traktujg jednak takg sytuacje funkcjo-
nalistycznie, jako rodzaj zadania dla nauczyciela,
ktory powinien te obszary u ucznia zdiagnozo-
waé, a uzyskane wyniki wykorzysta¢ w celu
badz indywidualizacji pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej, badz modyfikacji petnych wyma-
gan szkolnych (s. 55), badz wreszcie do skie-
rowania ucznia na diagnozg¢ specjalistyczng, co
ma uchroni¢ dziecko przed negatywnymi konse-
kwencjami doznawania cigglych niepowodzen
szkolnych.

W podrgczniku, co jest bardzo uzyteczne dla
Czytelnika, syntetycznie scharakteryzowane sa
obszary diagnozowania dostgpne nauczycielowi
wczesnej edukacji (rozdziat 3), a towarzyszy te-
mu wskazanie przyktadow istniejacych testow
(powszechnego uzytku i specjalistycznych) umo-
zliwiajacych przeprowadzenie takiego diagnozo-
wania, jak rowniez omowienie przyjetych norm
i podstaw merytorycznych pozwalajacych na
wstepne rozpoznawanie dysfunkcji rozwojo-
wych (w tym specyficznych trudnosci w uczeniu
si¢). Jednoczesnie nie poddaje si¢ dyskusji za-
sadnosci 1 funkcjonalno$ci samych wymagan
szkolnych oraz obowigzujacych norm.

Zaprezentowane podejScie ilustruje nie tyle
jedyna, ile niejawng cho¢ mozliwg do odczyta-
nia perspektywe teoretyczng diagnostyki peda-
gogicznej zawarta w recenzowanej Ksigzce.
Mamy w niej bowiem takze do czynienia z jasno
okreslong i niewatpliwie cickawa proba bardziej
nowatorskiego sformutowania teoretycznych
podstaw tej subdyscypliny, nawigzujaca do dosy¢
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powszechnych w literaturze przedmiotu (takze
anglojezycznej) tendencji do ujmowania proce-
su diagnozowania z perspektywy spoteczno-kul-
turowej odmiany konstruktywizmu. W jej §wietle
diagnostyka pedagogiczna ma charakter dyna-
miczny, czyli skupia si¢ na przebiegu procesu
ksztatcenia osadzonym w specyficznych kontek-
stach poznawczych, emocjonalnych i spotecz-
nych, a nie ogranicza si¢ do wyizolowanych
z niego sytuacji. Oznacza to przesunigcie punk-
tu cigzkosci z analizowania (i ocenienia)
uczniowskiego wytworu na analiz¢ czynnosci
podejmowanych przez dziecko w procesie na-
uczania/uczenia si¢, a wigc sprzyja ograniczeniu
selekcyjnych aspektow nauczycielskich dziatan
diagnostycznych. Fundamentami tak rozumianej
diagnozy staje si¢ z jednej strony ujawnienie
przedwiedzy dziecka oraz ustalenie strefy jego
aktualnego rozwoju, a z drugiej — poznanie jego
srodowiska rodzinnego i spolecznego, co ma
prowadzi¢ do odkrycia mozliwosci kazdego
ucznia i stworzenia mu stosownych warunkow
roZwoju.

Integralne wlaczenie procesu diagnozowania
w proces ksztatcenia, zgodnie z wlasciwoSciami
diagnostyki alternatywnej, do ktorej Autorki na-
wigzujg w swojej publikacji, oznacza jednak nie-
mozno$¢ oddzielenia go od konstruktywistycz-
nych koncepcji dydaktyki w ich wymiarze teo-
retycznym i praktycznym. Z kolei zaakceptowa-
nie zalozenia, ze zasadniczym punktem od-
niesienia nauczycielskich diagnoz jest sam uczen
i specyfika jego indywidualnego rozwoju, zde-
cydowanie ogranicza role, jaka w ksztalceniu
szkolnym odegra¢ moga zewnetrzne standardy
edukacyjne. Uwzglednienie tego aspektu owocu-
je w podreczniku propozycja wydzielenia dwoch
rodzajow diagnostyki pedagogicznej: bezposred-
niej (dydaktycznej), zwiazanej z wymaganiami
programowymi i zewnetrznymi standardami,
oraz posredniej, skupionej na badaniu szeroko
rozumianego kontekstu uczniowskich sukcesow
edukacyjnych. Deklaratywnym celem tej drugiej
staje si¢ zapewnienie uczniowi optymalnego roz-
woju w ramach jego mozliwosci i zdolno$ci. Au-
torki sygnalizuja trudnosci z rozdzieleniem obu
modeli, lokujac ich wspdlny cel w holistycznym
podejsciu do dziecka, uwzgledniajacym dynami-
ke jego rozwoju (s. 13). To hipotetyczne zaloze-
nie zdaje si¢ wskazywaé¢ na niedocenianie

silnych napi¢é istniejagcych migdzy postulatem
indywidualizacji ksztalcenia (czy jego optymali-
zacji ze wzgledu na specyficzne wlasciwosci
ucznia) a zewngtrznymi wobec nauczyciela
i ucznia wymaganiami programowymi (standar-
dami). Sg one nie tylko bardzo wyraznie widocz-
ne na przyktad w polskiej edukacji, rowniez
wczesnoszkolnej, ale takze analizowane i pre-
zentowane w tekstach naukowych wywodzacych
si¢ z nurtu pedagogiki krytycznej i emancypacyj-
nej, co problematyzuje funkcjonalistyczne roz-
wigzania zaproponowane w recenzowanym
podreczniku.

Przyjete w nim podejscie moze si¢ wigzaé
z faktem, ze wspomniane napig¢cia szczegolnie
wyrazi§cie wystepuja w fazie interpretowania
przez nauczycieli wynikow diagnoz, a tym za-
gadnieniom nie poswigcono w recenzowanej
ksigzce wigkszej uwagi, cho¢ taka perspektywe
otwieraty przytoczone za E. W. Kleberem trzy
modele diagnostyki: medyczny, interaktywny
i fenomenologiczny (s. 14). Pytaniem otwartym
pozostaje, na ile cigzar interpretacji diagnoz jest
w stanie przejac na siebie ta czgs$¢ procesu dia-
gnozowania, ktorg okres§lono mianem ewaluacji
i oceny (s. 25), oraz na ile zasadne merytorycz-
nie jest potraktowanie jako jednego z elementow
procesu diagnostycznego dwoch innych proce-
sow, roszczacych sobie w ramach pedagogiki
prawo do wzglednej odrebnosci.

Oglad podregcznika Pedagogicka diagnostika.
Teoria a metody diagnostikovania v elementdrnej
edukacii, dokonany z perspektywy wybranych
aspektow teoretycznych uporzadkowanych
w ksigzce za pomocg licznych modeli i klasyfi-
kacji, pokazuje, ze w warstwie teoretycznej ma-
my do czynienia z tekstem interesujacym
i inspirujacym do poglebionego namystu oraz
podejmowania dalszych poszukiwan w tym
obszarze. Natomiast strona metodologiczna,
klasyczna w swym ujgciu merytorycznym i for-
malnym (rozdziat 4) — mimo swej syntetyczno-
sci — jest niewatpliwie przydatna osobom
uczacym si¢ diagnozowania dzieci we wezesnym
wieku szkolnym. Autorki zadbatly o to, by przy-
blizy¢ czytelnikowi zalety i ograniczenia prezen-
towanych metod i narz¢dzi oraz zarysowac
mozliwos$¢ ich zasadnego wykorzystania w pro-
cesie diagnozowania przez nauczyciela wczesnej
edukacji. W tym kontek$cie moze warto bytoby
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zamiesci¢ w podreczniku konkretne przyktady
sytuacji diagnozowania czy prezentacji studiow
przypadku przygotowanych z mysla o studentach,
ktorzy realia nauczycielskiej pracy z uczniem
znaja bardzo stabo. Zabiegi takie z powodzeniem
sa stosowane na przyktad w anglojezycznych
podrecznikach dla nauczycieli, co znajduje swo-
je empiryczne uzasadnienie w wynikach badan
nad ksztalceniem tej grupy zawodowej. Ponie-
waz jednak Autorki zastrzegaja na wstepie, ze ich
ksigzka jest pierwszg z planowanego cyklu, by¢
moze w kolejnych tomach znajdzie si¢ miejsce
i na wspomniane egzemplifikacje.

Nie ulega watpliwosci, ze praktyczne wdro-
zenie przedstawionej w recenzowanym podrecz-
niku koncepcji diagnostyki pedagogicznej jest
dla nauczycieli wczesnej edukacji rodzajem za-
wodowego wyzwania, w niektorych aspektach
wymagajacym zerwania z utrwalonymi tradycja
dziataniami. Nauczyciel bowiem traktowany jest
jak ,,specjalista pierwszego kontaktu” (s. 20),
ktory powinien dysponowac szerokg wiedzg me-
rytoryczng z roéznych dziedzin pozostajacych
w relacjach z diagnostyka pedagogiczng (zwlasz-
cza z zakresu pedagogiki, diagnozy psycholo-
gicznej 1 pedagogiki specjalnej). Prowadzenie
procesu diagnozowania wymaga tez od niego
kompetencji metodologicznych oraz krytycyzmu
powalajacego ustali¢ wiarygodno$¢ Zzrodet i uzy-
skanych danych, a takze oszacowac niezawod-
no$¢ i stosownos$¢ wykorzystanych narzedzi.
Kolejnym wyzwaniem jest dla niego komuniko-
wanie wynikow diagnozy r6znym $rodowiskom
(uczniom 1i ich rodzicom, innym nauczycielom
i specjalistom, klasie jako grupie spotecznej oraz
administracji o§wiatowej) oraz dokonywanie cy-
klicznej autodiagnozy prowadzacej do ,,0siaggnig-
cia optymalnej efektywnos$ci nauczania” (s. 81),
czego warunkiem jest zachowanie bezstronnosci,
odpowiedzialno$ci i zapalu oraz gotowosci do re-
fleksji nad wlasnym dziataniem. Rownie wazne
i wpisane w proces diagnozowania jest projekto-
wanie oraz wdrazanie modyfikacji w pracy z po-
szczegdlnym uczniem i cala klasa, a takze
ocenianie i klasyfikacja.

Problemy zwigzane z praktyczng realizacja
tak rozbudowanych postulatow i oczekiwan wo-
bec nauczyciela wezesnej edukacji zostaty zasy-

gnalizowane w koncowym podrozdziale pod-
recznika, zatytutowanym Etyka a kompetencje
nauczyciela w powigzaniu z nauczycielskq kom-
petencig diagnostyczng. Zrodet tych utrudnien,
prowadzacych nawet do kwestionowania kom-
petencji diagnostycznych nauczyciela, Autorki
upatruja w ograniczeniu dostepu nauczyciela
do niektorych informacji osobowych oraz w po-
tencjalnej grozbie negatywnego oddziatywania
pewnych metod diagnostycznych na ucznia i kla-
s¢ szkolng. Z drugiej strony lokuja przyczyny
probleméw w subiektywizmie nauczyciela, co
nie pozwala mu na bezstronne poznawanie i oce-
nianie dziecka, a takze w ograniczonej wiarygod-
nosci diagnosty zwlaszcza w przypadku, gdy
pojawia si¢ potrzeba zachowania poufnosci da-
nych o $rodowisku rodzinnym ucznia.

Swiadomo$¢ istnienia tak skomplikowanych
relacji i nietatwych do rozwiazania problemow
z praktycznym wymiarem diagnozowania zdaje
si¢ jednak nie ostabia¢ konkluzji konczacej re-
cenzowany podrecznik. Jego Autorki wyrazaja
w niej przekonanie, ze umiejetnos¢ diagnozowa-
nia wpisuje si¢ w kompetencje wspotczesnego
nauczyciela i jest podstawa takiej indywidua-
lizacji procesu ksztatcenia, by stuzyta ona opty-
malnemu rozwojowi kazdego dziecka. Nasuwa-
jaca si¢ w tym kontekscie refleksja prowadzi
do postawienia pytan, ktore nie tyle zamykaja
recenzje, ile otwieraja kolejne pola probleméw:
Jak urealni¢ zwigzane z diagnostyka pedagogicz-
ng oczekiwania wobec nauczyciela wczesnej
edukacji, by nie pozostaly one tylko postulatami,
a sam nauczyciel mogt im sprosta¢ bez zmaga-
nia si¢ ze swoja ograniczong (poniekad z ko-
niecznosci) wiedzg i kompetencja? Jakie warunki
instytucjonalne stworzy¢ na tym etapie ksztatce-
nia, by wywierana przez nie presja nie prowadzi-
ta do podejmowania pozorowanych dziatan
diagnostycznych, a samo diagnozowanie peda-
gogiczne nie stalo si¢ pozorem nauczycielskiego
dziatania? Jak w koncepcje diagnostyki pedago-
gicznej wpisaé ograniczong pewno$¢ episte-
mologiczng nauczycielskiego poznania, trakto-
wang nie jak wada, ale cecha szczegolna, i jak to
wykorzysta¢ w procesie formutowania uzytecz-
nych i warto$§ciowych wnioskéw ptynacych
z diagnozy?
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Gesty i dziatania niewerbalne jako klucz do poznawania swiata, czyli o tym, jak rozmawiajq
mafte dzieci. Recenzja ksiazki Agnieszki Lasoty: Jak mate dziecko poznaje rzeczywistosc.
O zabawie i komunikacji we wczesnym dziecinstwie. Krakow 2012, Wydawnictwo Naukowe

Uniwersytetu Pedagogicznego.

Dla o0s6b, ktore pracujg lub chcg pracowac
z dzie¢mi bardzo wazne jest zrozumienie dziecig-
cego $wiata. To, jak dziecko poznaje siebie i naj-
blizsze otoczenie, jakie ,,bywa” w réznych mo-
mentach swojego zycia, jak buduje sie¢ relacji z
osobami znaczacymi i rozwija swoje potencjaly
jest niezwykle wazna czgscia ,,edukacyjnej ukta-
danki”. Dlatego tez ,,wyprawy poznawcze” peda-
gogow na grunt innych nauk, a szczegélnie socjo-
logii 1 psychologii nie naleza do rzadkosci. Mo-
zna wrecz powiedzieé, ze ich podejmowanie sta-
nowi warunek budowania rzetelnych podstaw dla
dziatan wychowawczych. Z zaciekawieniem sig-
gamy po opracowania teoretyczne czy empirycz-
ne prezentujace rozne okresy dziecinstwa. W nurt
takich studidw wpisuje si¢ publikacja Agnieszki
Lasoty ukazujaca $wiat zabaw i komunikacji ma-
tego dziecka z perspektywy psychologa.

Recenzowana ksigzka sktada si¢ z szesciu
rozdziatlow. Pierwszy stanowi teoretyczne wpro-
wadzenie do omawianej problematyki. Kolejne
cztery rozdzialy zawieraja rozwazania dotycza-
ce sposobow, za posrednictwem ktorych mate
dzieci komunikujg si¢ z otoczeniem spotecznym
i ktére wykorzystuja w poznawaniu $wiata. Sa
nimi: gestykulacja, funkcjonalne uzywanie przed-
miotéw, nasladownictwo oraz zdolnos¢ do po-
stugiwania si¢ symbolami. Ostatni rozdziat sta-
nowi swoiste podsumowanie zawartych w opra-
cowaniu analiz teoretycznych i empirycznych.
Uktad zawarto$ci tresciowej poszczegodlnych
rozdziatéw jest podobny. Autorka rozpoczyna je
od rozwazan ukazujacych analizowane proble-
my od strony teoretycznej, a nast¢pnie przecho-
dzi do ukazania ich w $wietle dotychczasowych
badan empirycznych zar6wno wlasnych, jak i in-

nych autorow. Zwraca takze uwage na przebieg
rozwoju komunikacji niejgzykowej oraz zabaw
nasladowczych i symbolicznych u dzieci ujaw-
niajacych symptomy zaburzen rozwojowych.
Elementem konczacym kolejne rozdziaty jest
analiza kulturowych kontekstow rozwoju sposo-
boéw komunikowania si¢ dzieci. Autorka zesta-
wia tutaj dane zgromadzone przez badaczy pol-
skich, wloskich i amerykanskich.

Punktem wyjscia do rozwazan nad dziecig-
cym poznawaniem $wiata A. Lasota uczynita ko-
munikacje¢ ujmowang w kontekstach jezykowych
iniejezykowych. Ztozong problematyke rozwoju
komunikacji we wezesnym dziecinstwie omawia
w rozdziale 1. Jak pisze Autorka: ,,Wigkszos¢
psycholingwistéw koncentruje swoja uwage na
rozwoju umiej¢tnosci jezykowych matych dzie-
ci. Tymczasem nalezy przyja¢ zatozenie, ze kod
jezykowy i niejezykowy wspolistnieja w jednym
systemie komunikacji dziecigcej. Dla badaczy
pragnacych rzetelnie i cato§ciowo pozna¢ umie-
jetno$ci komunikacyjne dzieci we wezesnym
dziecinstwie podstawowg zasadg stato si¢ bada-
nie komunikacji niewerbalnej w potaczeniu z ko-
munikacja jezykowa” (s. 6). W zyciu dzieci,
ktore nie przekroczyly jeszcze trzeciego roku zy-
cia glownym zrédlem informacji i pierwszym
wzorem do nasladowania sg gesty, mimika i ton
glosu. Dlatego tez, gtdwna czg$¢é opracowania
Autorka poswigca wlasnie refleksjom nad komu-
nikatami niejezykowymi, marginalizujac nieco
rozwoj mowy i komunikacji werbalne;j.

Przedstawiona przez A. Lasot¢ analiza do-
tychczasowych badan nad biologicznymi i spo-
lecznymi uwarunkowaniami zachowan niewer-
balnych dowodzi, ze nie mozna jednoczes$nie
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stwierdzi¢, jaka jest natura zachowan niej¢zyko-
wych. Czgs¢ z tych zachowan jest prawdopodob-
nie zalezna od wrodzonych programdéw neuro-
logicznych, inne za$ sa wynikiem wptywow $ro-
dowiskowych, a w etiologii pozostatych mozna
dostrzec udziat obu typow uwarunkowan. Ana-
liza funkcji zachowan niejezykowych pozwala
na konstatacjeg, ze pelnia one przede wszystkim
funkcje komunikacyjng. Mate dziecko, chcac
przekaza¢ informacje o swoich potrzebach, pra-
gnieniach, uczuciach czy zadaniach, uzywa pta-
czu, spojrzenia, gestow, ruchu ciata, mimiki lub
wokalizacji. Jedng z podstawowych i natural-
nych form porozumiewania si¢ jest rowniez ko-
munikacja poprzez dotyk. , Komunikaty nie-
werbalne uznawane sg za bardziej spontaniczne,
mniej podatne na wszelkie manipulacje, jedno-
czes$nie bardziej wiarygodne” (s.15). Autorka
wyraza przekonanie, ze komunikacja poprzez
srodki niewerbalne, np. za posrednictwem gesty-
kulacji, stanowi wstepna faz¢ rozwoju jezyka,
a tresci przekazywane werbalnie i niewerbalnie
nie funkcjonuja na zasadzie odrgbnych kodow,
ale wzajemnie si¢ uzupelniaja, tworzac komuni-
kat (s.35). W efekcie, ,,komunikaty niejezykowe
moga: powtarza¢ komunikat jezykowy, uzupet-
niaé, zastegpowac, akcentowac, a takze regulowaé
proces komunikacyjny” (s. 15). Nabywanie kom-
petencji jezykowych nie zmniejsza wagi komu-
nikatow niewerbalnych, przyczynia si¢ jednak do
zmiany ich formy i funkcji.

W rozdziale 1. Autorka zwraca rowniez uwa-
ge na momenty znaczace, tak zwane ,.kamienie
milowe”, w rozwoju kompetencji komunikacyj-
nej we wcezesnej ontogenezie. Pierwszym z nich
jest pojawienie si¢ gaworzenia (okoto 6 miesia-
ca zycia), ktoremu w odniesieniu niejezykowym
towarzyszy wykonywanie przez dziecko ryt-
micznych, intencjonalnych ruchéw rak (np. ude-
rzanie przedmiotem). Kolejnym osiagnieciem
rozwojowym jest poczatek rozumienia przez
dziecko kierowanych do niego stow (8-10 mie-
sigc zycia). Wspotwystepuje z nim wyrazny po-
stgp w zakresie gestykulacji, ktory ujawnia si¢ w
postaci wykonywania przez dziecko gestow de-
iktycznych takich, jak wskazywanie czy dawa-
nie. Towarzyszy mu takze pojawienie si¢
pierwszych zabaw o charakterze spolecznym
(np. zabawa ,,a kuku”). Trzecim , kamieniem mi-

lowym” w rozwoju kompetencji komunikacyj-
nych jest wypowiadanie przez dziecko pierw-
szych stow (11-13 miesigc zycia), ktorym towa-
rzysza gesty stuzace okresleniu dziatania lub
wskazaniu pewnych przedmiotow (jest nim na
przyktad gest okreslajacy rozmowg telefonicz-
na). W sytuacji, w ktorej dziecko nie ma doste-
pu do etykiety stownej skutecznie zastepuje ja
gestami’. ,,Zgodnie z hipoteza mowiaca, ze ge-
stykulacja utatwia nabywanie mowy, gesty po-
zwalaja dzieciom »rozmawiac« o czyms$, zanim
nauczg si¢ »mowic«”(s. 36). Jeszcze jednym
osiggnigciem rozwojowym jest pojawienie si¢
wypowiedzi dwuwyrazowych (18-24 miesiac zy-
cia). ,,Sukces ten poprzedza jednak taczenie sto-
wa z gestem, czyli dwuelementowe wypowiedzi
ztozone z komunikatu jezykowego i niejezyko-
wego” (s. 36). Dziecko na przyktad pokazuje pal-
cem kota i mowi ,.kotek” lub w obecnosci matki
spoglada na pitke, wyciaga reke w jej kierunku,
mowiac do matki ,,daj”.

Rozdzial 2. zatytulowany Pierwsze gesty
komunikatywne i zabawy spoteczne rozpoczyna
Autorka od przywotania tezy sformutowanej
przez S. Szumana: ,,Gest jest najpierwotniejszym,
zupelnie zaczatkowym objawem myslacej posta-
wy dziecka” (s. 43). W tej czg$ci opracowania
przedstawia réwniez szczegdtowe informacje
o tym, czym jest gest i jakie sa jego rodzaje
(gesty niezalezne od mowy — emblematy lub gesty
autonomiczne, oraz gesty zalezne od mowy — ilu-
stracyjne). Zasadniczym watkiem tego fragmen-
tu ksigzki jest znaczenie gestykulacji w okresie
wcezesnego dziecinstwa. Jednym z pierwszych
gestow o charakterze komunikacyjnym, jakimi
postuguja si¢ dzieci sg gesty wskazujace (np. po-
kazywanie przedmiotu palcem), wsrod ktorych
mozna wyrézni¢ gesty o charakterze trojstron-
nym i dwustronnym? (s. 47). Bardziej zaawanso-

! Autorka przypomina, ze do 24 miesigca zycia
dzieci w procesie komunikacji opierajg si¢ na ge-
stykulacji i tworza znacznie wigcej symbolicznych
reprezentacji w postaci gestow niz stow (s. 36).

2 Gestem trojstronnym jest gest, za posrednictwem
ktorego dziecko kieruje uwage drugiej osoby na in-
ny element rzeczywistosci. Gestem dwustronnym
jest na przyktad gest podniesienia przez dziecko rak
do gory po to, by rodzic je podniost (s. 47).



Gesty i dzialania niewerbalne jako klucz do poznawania swiata...

117

wang posta¢ gestykulacji stanowig gesty repre-
zentujace, ktore zastgpuja pewne elementy rze-
czywisto$ci. A. Lasota przedstawia takze kla-
syfikacje gestow komunikacyjnych zapropono-
wang przez G. Butterwortha, do ktérej odwotuje
si¢ w dalszej czgsci pracy. W klasyfikacji tej wy-
rdznione zostaly gesty protoimperatywne, stuza-
ce dziecku do wplywania na odbiorcg w celu
uzyskania wskazanego obiektu oraz gesty proto-
deklaratywne, ktorych celem jest komentowanie
aktualnej sytuacji i wywieranie wplywu na uwa-
ge odbiorcy.

Rozdzial 3. ksiazki przedstawia dziecko dzia-
tajace w §wiecie przedmiotow. Obok znaczacych
dla funkcjonowania dziecka kontaktow z osoba-
mi (szczegdlnie z matka lub innym opiekunem)
w pierwszych miesigcach zycia waznym (do-
strzeganym przez dziecko) elementem otoczenia
staje si¢ $wiat przedmiotow. W poczatkowym
stadium rozwoju dziecko jedynie wodzi wzro-
kiem za r6znymi obiektami, ale juz okoto 4 mie-
sigca zycia zaczyna w sposob fizyczny oddzia-
lywa¢ na rzeczywisto$¢, czego wyrazem jest
chwytanie przedmiotow i manipulowanie nimi.
Ten bezposredni kontakt z przedmiotami uznaje
si¢ za niejezykowy sposob zdobywania wiedzy
przez mate dziecko. ,,Postugujac si¢ przedmiota-
mi w dziataniu, poznaje nowe informacje na ich
temat, a takze uczy si¢ wykorzystywac je zgod-
nie z ich budowg czy funkcja” (s. 69). Podejmo-
wane przez dziecko czynnos$ci eksploracyjne,
rozwijajace si¢ na bazie zdolno$ci manipulacyj-
nych i lokomocyjnych, staja si¢ zarowno zro-
dlem wiedzy o $wiecie i orientacji w otoczeniu,
jak rowniez elementem stuzacym regulowaniu
stosunkow z otoczeniem. Regulacja ta dokonuje
si¢ migdzy innymi za posrednictwem opisywa-
nych przez J. Piageta procesow asymilacji i ako-
modacji. Dzigki czynnosciom eksploracyjnym
budzi si¢ tez u dzieci zainteresowanie nowoscia
oraz che¢ poszukiwania nowych sposobow dzia-
fania. Inicjatorem tego typu dziatan, a w pdzniej-
szej fazie rozwoju opartych na nich zabaw, jest
zazwyczaj dorosty, ktory kieruje dziecigcym
dzialaniem i jednoczesnie staje si¢ naturalnym
wzorem do nasladowania. Zatem kontakt dziec-
ka ze §wiatem przedmiotow, ktory odbywa si¢
czgsto za posrednictwem i przy udziale doro-
stych jest punktem wyjscia nie tylko do rozpo-

znawania i oswajania §wiata materialnego, ale
takze zaczatkiem budowania relacji spotecznych.
Waznym momentem rozwojowym w tym obsza-
rze funkcjonowania dziecka jest pojawienie si¢
w strumieniu jego aktywnosci czynnosci o cha-
rakterze manipulacji specyficznej (okoto 2 roku
zycia). Dziecko zaczyna postugiwac si¢ przed-
miotami codziennego uzytku, a oprocz czynno-
$ci manipulacyjnych podejmuje takze dziatania
konstrukcyjne oraz czynnosci zwigzane z samo-
obstuga (s. 81).

W rozdziale 4. zatytutowanym Nasladownic-
two fundamentem rozwoju zabawy Autorka kon-
centruje si¢ na problematyce dziecigcej zabawy.
Aktywnos$¢ zabawowa ujmuje za L. S. Wygot-
skim jako czynnik ogdlnego rozwoju dziecka,
pozwalajacy na tworzenie ,,strefy najblizszego
rozwoju”, w ktorej dziecko moze dziataé nie tylko
zgodnie ze swoimi obecnymi potrzebami i mo-
zliwosciami, ale takze na wyzszym poziomie niz
przewidziany dla jego wieku (s. 97). A. Lasota
zwraca uwagge na znaczenie zabawy dla rozwoju
matego dziecka i podkresla, Ze angazuje ona wie-
le funkcji poznawczych, miedzy innymi uwagg,
pamigé, percepcje, wyobrazni¢ i myslenie (s.
100). Za znaczacy moment w rozwoju dziecka
uznaje przy tym pojawienie si¢ zabawy tema-
tycznej, ktora oparta jest na nasladowaniu czyn-
nosci znanych mu z do$wiadczenia, ale przeno-
szonych podczas zabawy na inne przedmioty.

Problematyka zabawy omawiana jest przez
Autorke rowniez w rozdziale 5, w ktorym kon-
centruje si¢ na analizie funkcji symbolicznej
dziecigcej aktywnosci zabawowej. Rozwoj za-
baw ,,na niby” przypada na okres $redniego dzie-
cinstwa i wigze si¢ z ujawniajaca si¢ z coraz
wigkszg siltg zdolnoscig dzieci do symboliczne-
go ujmowania $§wiata i umiejgtnoscia postugiwa-
nia si¢ symbolami. Ten rodzaj zabawy wymaga
bowiem umiejetnosci rozrdznienia rzeczywisto-
$ci od reprezentacji tej rzeczywistoscei. ,,Zabawa
na niby wyraza si¢ w tym, ze dzieci nie tylko od-
grywaja sytuacje na niby, ale takze rozumieja
udawanie innych osoéb, np. matki” (s. 120). Wraz
ze wzrostem $wiadomosci dziecka na temat imi-
tujacego 1 zabawowego charakteru wtasnej ak-
tywnosci rozwijaja si¢ zdolnosci do postugi-
wania si¢ danym systemem symboli. Zabawa
W udawanie” moze przyjmowac rézne formy:
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odniesienia (kiedy dziecko udaje, ze jaki$ przed-
miot jest czyms, czym naprawdg nie jest), praw-
dy (kiedy traktuje dany przedmiot tak, jakby
posiadat cechy, ktorych nie posiada), istnienia
(kiedy wyobraza sobie rzeczy, ktorych w rzeczy-
wistos$ci nie ma).

W rozdziale 6, ktory stanowi koncowa czgsc
publikacji, Autorka rozwaza problematyke poja-
wiania si¢ gestow i dzialan niewerbalnych we
wczesnej ontogenezie. W strumieniu aktywnosci
malego dziecka najwczesniej mozna zaobserwo-
wac proste gesty, ktore stanowig wazny prerekwi-
zyt rozwoju jezyka (s.154). Gesty te ujawniaja si¢
najwyrazniej w trakcie interakcji dorostego
z dzieckiem (zaliczy¢ mozna do nich na przyktad
podnoszenie raczek, podawanie przedmiotow)
i czgsto przyjmuja charakter stawianych przez
dziecko imperatywow — polecen i prosb. Do naj-
wcezesniejszych gestow protodeklaratywnych
nalezy wykonanie przez dziecko gestu ,,pa-pa”.

Inng posta¢ przyjmuja natomiast gesty komu-
nikatywne dzieci 10-12 miesi¢cznych. Wigk-
szo$¢ dzieci w tym wieku uzywa gestu krecenia
glowa w celu zakomunikowania odmowy. W re-
pertuarze gestow komunikatywnych gest prze-
czenia pojawia si¢, niezaleznie od plci, wezesniej
niz gest potakiwania. Dzieci ch¢tnie wskazuja
przedmioty nazywane przez rodzicéw i uczest-
nicza w prostych zabawach spotecznych, mani-
pulacyjnych i funkcjonalnych. Okoto pierwszego
roku zycia potrafig bawi¢ si¢ przedmiotami i po-
dejmowacé pierwsze czynno$ci samoobstugowe,
jaka jest na przyktad picie z kubka. W tym cza-
sie mozna takze zaobserwowac¢ dzialania, ktore
przygotowuja dziecko do uzycia symbolu, czyli
pierwsze czynnosci nasladowcze.

Okresem intensywnego rozwoju komunikacji
pozajezykowej jest drugi rok zycia dziecka. No-
we gesty pojawiaja si¢ przede wszystkim w ob-
szarze zachowan skierowanych na komunikacje
z dorostymi. Jest nim na przyktad wzruszenie ra-
mion oznaczajace komunikat ,,nie wiem”, czy
potakiwanie gtowg jako sygnat wyrazenia zgo-
dy. W tym czasie dziecko nie tylko potrafi bawi¢
si¢ zabawkami w zréznicowany sposob, ale ta-
kze poznaje wlasciwe zastosowanie niektorych
przedmiotéw codziennego uzytku. Nastepuje
rozwdj praksji, manipulacji specyficznej i czyn-
nos$ci samoobstugowych. Na ten okres przypada

takze poczatek rozwoju zabaw ,,na niby”. Co wazne,
dzieci opanowuja wszystkie konwencjonalne
gesty uzywane do komunikowania si¢ z dorostymi,
a czynnosci pozawerbalne wcigz stanowia podsta-
Ww¢ porozumiewania si¢. Zasygnalizowane wyzej
osiagnigcia rozwojowe zostaly przez Autorke
szczegdtowo omoéwione 1 tworza dynamiczny
obraz $wiata dziecka, ktory jest dosy¢ trudno
dostgpny potocznym obserwacjom dorostych.

A. Lasota zwraca uwagg na to, ze juz pierw-
sze zabawy dzieci oraz stosowana przez nie ge-
stykulacja nacechowane sa typowymi rolami
spotecznymi zeniskimi i meskimi. ,,Rodzice (...)
czesto nieswiadomie ksztattuja w dzieciach pew-
ne cechy tradycyjnie przypisywane danej plci
i zachecaja do okreslonych zainteresowan i typow
aktywnosci, wynikajacych ze zrdznicowania
plciowego”, twierdzi Autorka (s. 163). Wpraw-
dzie w wielu badaniach nad rozwojem komuni-
kacji w pierwszych dwoch latach Zycia dziecka
dziewczynki uzyskuja wyzsze wyniki niz chtop-
cy, to jednak dotyczy to przede wszystkim zabaw
symbolicznych polegajacych na nasladowaniu
rodzicow. Natomiast w odniesieniu do wigkszo-
$ci zachowan niejezykowych o duzym stopniu
neutralno$ci, co ma miejsce w przypadku cho-
ciazby rzucania pitka czy podejmowania czynno-
$ci samoobstugowych, nie obserwuje si¢ rdznic
wynikajacych z plci dziecka.

Autorka, odwotujac si¢ do wlasnych badan
nad gestykulacja i symbolizacja u dzieci z r6zna
sprawnoscia jezykowa (ponizej normy, w normie
i powyzej normy jezykowej), konstatuje, ze ist-
nieje relacja migdzy rozwojem jezykowym i nie-
jezykowym u dzieci we wezesnym dziecinstwie
(s. 167). Najmniej gestow i dziatan niejezykowych
zaobserwowano u chtopcow z grupy charaktery-
zujacej si¢ bardzo stabym opanowaniem jezyka.

W rozdziale 6 dokonuje tez Autorka poréwna-
nia wynikéw badan nad kulturowymi uwarunko-
waniami rozwoju gestykulacji oraz dziatan o cha-
rakterze komunikacyjnym i symbolicznym prowa-
dzonych w roznych krajach, w tym takze w Polsce®.

3 W badaniach tych zastosowano inwentarz rozwo-
ju komunikacji jezykowej i niejezykowej MacAr-
thur-Bates. Ze wzgledu na to, ze narzedzie to
zostato zaadaptowane do wielu kultur, mozliwe
byto dokonanie analiz porownawczych osiggnig¢
dzieci z r6znych krajow.
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Analiza porownawcza osiggnie¢ rozwojowych
dzieci polskich, wtoskich i amerykanskich poka-
zuje, ze wiele gestow stosowanych przez dzieci
ma charakter uniwersalny. Pojawiaja si¢ one
W tym samym czasie w ontogenezie, przyjmuja
podobna postac i pelnia rolg gestow komunika-
tywnych lub reprezentujacych. W obrebie kazdej
kultury pojawiaja si¢ rowniez takie dziatania nie-
jezykowe, ktore sa silnie nacechowane §rodowi-
skowo 1 nabywane za posrednictwem naslado-
wania. Nalezg do nich pierwsze zabawy spotecz-
ne, ktorych uczestnikami sg dzieci i ich rodzice.
Poréwnania mi¢dzykulturowe ujawniajg takze
réznice w osiagnigciach dzieci w zakresie komu-
nikacji i symbolizacji i dowodza, jak pisze Autor-
ka, istnienia uwarunkowan kulturowych i spote-
cznych rozwoju we wczesnym dziecinstwie.
Ksiazka A. Lasoty przedstawia okres wcze-
snego dziecifnstwa przez pryzmat poznawania
Swiata przez male dzieci oraz nawiazywania
przez nie komunikacji z najblizszym otoczeniem.
Odwolujac si¢ do wielu studiéw teoretycznych i
empirycznych, Autorka stara si¢ odpowiedzie¢

na szereg pytan postawionych we Wprowadze-
niu. Niektore z rozwazanych watkow w intere-
sujacy sposob kresla obraz $§wiata dziecka. Na
szczeg6lng uwage zastuguje czgs¢ dotyczaca
gestow i zachowan niewerbalnych dziecka, od-
krywajaca obszary dziecigcej aktywnosci zwia-
zane z poczatkami procesu nawigzywania
interakcji pomigdzy dorostym i dzieckiem. Dys-
ponowanie poglebiong wiedza w tym zakresie
moze odegra¢ istotng rol¢ w ukierunkowywaniu
dziatan pedagogicznych nastawionych na wspie-
ranie rozwoju matego dziecka.

Autorka wyraznie nadaje dziataniom dziecka
znamiona intencjonalnosci, gloszac koniecznosé
odejscia od przypisywania czynnikom biologicz-
nym dominujacej roli w warunkowaniu rozwoju
dziecka we wczesnym okresie Zycia. Zarysowa-
ny w ksiagzce obraz mozliwosci poznawczych
dzieci oparty na klasycznych teoriach rozwoju J.
Piageta i L.S. Wygotskiego zachgca do refleks;ji
nad podstawami psychologii rozwojowej i moze
by¢ interesujacy szczegolnie dla 0séb rozpoczy-
najacych swoja przygode z pedagogika.
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Informacje dla Autorow

Prosimy Autorow, ktérzy zamierzaja opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edu-
kacji” o przestanie go na adres redakcji: klus_stanska@op.pl, podajac dane o Autorze: stopien
i tytul naukowy, miejsce pracy (uczelnia, instytut, katedra), adres poczty elektroniczne;j.

Do artykutu nalezy dotaczy¢ O$wiadczenie Autora/Autoréw (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiadczenie%?20autorow. doc), w ktéorym prosimy o stwierdzenie, ze tekst jest jego/ich au-
torskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie podlega zadnemu innemu postepowaniu
wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by przeciwdziata¢ praktykom ,,ghostwriting”
i,,guest authorship”, w o$wiadczeniu znajduje si¢ tez deklaracja dotyczaca wktadu kazdego z au-
torow 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 redakcji:

»Problemy Wezesnej 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 artykuty w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia lub ryciny prosimy

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

W pracach nalezy uwzgledni¢ nast¢pujace wskazania edytorskie:

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

» Na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (max. 250 stow wraz z tytutem) w jezyku

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

Przypisy bibliograficzne zawarte sa 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 autoréw umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecinkiem,

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

pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i 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, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po przecin-
ku wydawnictwo.
np.: Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, 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, tytut 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, dat¢ do-
stepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.org.uk/hi-
story/chapter11.html , 07.04.2011.

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