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IIcuxosiornyeckue yca0Bus pa3BUTHSA
CMBICJIOBOM c(epbl B Iponecce 00y4eHHs1
AeTeH JOLIKOABHOI0 ¥ MJIAJIIEro MKOJIbHOI0 BO3PacToB

Summary

Psychological conditioning of the development of the sphere of sense
in the process of teaching kindergarten and primary school children

The paper address an issue related to the indicators and mechanisms of transition from one stage
of education to another in the context of L.S. Vygotsky’s cultural-historical theory. On the basis
of an analysis of the cultural-historical theory and its respective pedagogical practice it can be in-
ferred that the realization of the process of education, constructed in the logic of the development of
“sense-meaning” relationship, enables formation of the value sphere of will in children, which be-
comes reflected in the level and quality of the learners’ developing awareness. The specificity of the
construction of such education prompts the purposeful and directed development of an individual’s
imagination at different ages. The presented specific traits of the development of imagination at dif-
ferent stages of childhood and the described respective features of educational curricula construction
are aimed at the creation of conditions for the development of the sphere of sense.

Keywords: development of the sphere of sense, imagination, stages of development,
L.S. Vygotsky’s cultural and historical theory

Stowa kluczowe: rozwoj sfery sensu, wyobraznia, etapy rozwoju, kulturowo-historyczna
teoria L.S. Wygotskiego

JI.C. BwBITOTCKHIi, TOAYEPKHUBAJT, YTO TNCHXHYCCKOE PAa3BUTHC B OHTOTCHE3C CBS3aHO
CO CIOCOOHOCTBHIO YeNTOBEKa OBIAZeBaTh COOCTBEHHOW IMCHUXHKOH. B aToi#l mormke Bce
BHCIIHUC (baKTOpI)I, B TOM 4YHUCJIC U O6yquI/IC HC yCBaI/IBaIOTCSI U HEC HpI/ICBaI/IBaIOTCH,
a SIBJISIFOTCSL MHCTPYMEHTAMK U CPEJICTBAMH, TIPH ITOMOIIN KOTOPBIX YEJIOBEK CTAHOBUTCS
CyOBEeKTOM COOCTBEHHOTO TIOBEICHUS, AeATeNbHOCTH, TinaHocTH. [To MHeHnio JI.C. BrI-
FOTCKOT0, UMEHHO OBJIaJIeHUe COOOM SIBIISICTCS COIEPKAHUEM KYJIBTYPHOTO Pa3BUTHSI pe-
OCHKa U TPUBOJWT K M3MCHCHUSIM B CO3HAHWMH. VIHBIMU CIIOBaMU, pe3yIbTaThl 00yUCHHUS,
MIPUBOJIAIINAC K U3MCHECHUSIM B CO3HAHUU, SIBJISIFOTCS B CBOIO OUEpE/b Pe3yJIbTaTaMu pas-
BUTHS BOJIU U HpOI/I3BOHBHOCTI/I.

C OmHO¥ CTOPOHBI, IPOM3BOIBHOCTH ObLIA MMPEIMETOM MHOTHX HCCICIOBAaHHUM, pe-
3yJIBTaTOM KOTOPBIX CTAJ0 TOHUMAaHUE MPOU3BOIBHOCTH KaK CIIOCOOHOCTH MOAYHHSATHCS
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npaBmwiaM. OJJHaKo, KaKk 0Ka3aloCh, CIIOCOOHOCTh MOAYMHSATHCS TPaBHIaM HE SIBISIETCS
CYIIHOCTHBIM KPUTEPHUEM M IOKa3aTeseM MPOU3BOJILHOCTH. PEOCHOK MM B3pOCIIbIil MO-
JKEeT TIOMYMHATHCS MPAaBWIaM B CHITY TOTO, YTO OH OOHMTCS MOCIEACTBUN HETOCTyIIaHus,
HE)KETaHUS CTIOPUTH C OKPYKAIOMIMMH, OTCYTCTBHS MHUIUATHUBEI U T.I. [Ipu 3TOM B 11eii-
CTBUTEIHHOCTH OH HE IMPOU3BOJICH, TAK KaK CyOhEKTOM €T0 ITOBEICHHS FITH IS TEITbHOCTH
SIBJISIETCSI B3POCIIBIN, APYroi peOeHoK, 001ecTBo. To, 4TO BOIIO U IPOU3BOIBHOCTH HEIlb-
3s1 CBOIUTH K YMCHUIO MTOTUUHSTHCS MPaBIiiaM, BeITeKaeT u3 monuManust JI.C. Beirorckum
JIOTHKH pa3BuTHs B oHTOreHese. Ilo muennto JI.C. BrIroTckoro, pa3BuTue MoXKeT OBITh
BEIpPAXEHO (POPMYIION CMBICJI/3HaYeHHe BOTIPEKH ycTosiBiemycs mocie A.H. Jleontsea
MTOJIOKEHUIO, KOTOPOE CTaBHUT BCIO JOTHKY KYJIBTYPHO-HCTOPHUYECKOTO MOAXO/a C HOT Ha
TOJIOBY W BBIpaXKaromeMycst (hopMyrioi 3HaYeHHe/cMbIca. Eciam cienoBath 3a JTOTHKOM
JI.C. BBITOTCKOT0, TO CMBICI ICPBUYCH, H, TAKKM 00pa3oM, 00ydeHue, BeayIiee 3a coooit
pa3BHUTHE, JOJHDKHO OBITH HAIPABJICHO HA Pa3BUTHE CMBICIIOBOH c(epbl. DTOT BHIBOJ| COB-
nanaer ¢ MuHeHneM JI.C. BBIrOTCKOro, KOTOPBI paccMaTprBail BOIO U BOOOpaKEHHE KaK
JIB€ CTOPOHBI OJTHOM MeIalIn.

K}'-II) T'YPHO-HCTOPHYECKAH INCHXOJIOI'HH

Cwmbici/3Hauenne

L

Ofyyenne OpHEHTHPOBAHO HA PAa3BHTHE
CMBIC/I0BOI chepnl

[esienanpagienHoe passuTue BoobparkeHUA

OOyueHre, OPHEHTHPOBAaHHOE Ha IICTCHANPABICHHOEC pPAa3BUTHE BOOOPAKECHHUS
B JIOLIKOJIBHOM BO3pacTe peajn30BaHO B IporpamMMe «30JI0TOH KIFoUMK». Jletn obydar-
Csl C TIOMOIIBIO COOBITHI{, KOTOpBIE, C OJHOW CTOPOHBI, OTIIMYAIOTCS, TPEXK/IE BCETO, IO
SMOIMOHAIBHOMY HaKally OT ITOBCEIHEBHOW JKU3HH U, C JAPYTOH CTOPOHBI, 0OecreurnBa-
0T COBMECTHOE ObITHE (3KM3HB) eTel u B3pociblx. Hanpumep, BociuTareabHUIA BAPYT
3abosena ¥ He MOXKET TOBOPHUTH. BBUICUNTH ee MOXKET COK OT LIBETKA, KOTOPBIH pacTer
B Adpuxe. Hamo moexars B AQpHKy, HAITH 3TOT IIBETOK, CACTATh JIGKAPCTBO U BBIICUUTH
BOCITUTATEIIbHUILY.

Taknm 00pa3oM, MOArOTOBKA K COOBITHSIM — COOCTBEHHO COOBITHE, W, HAKOHEII, €T
pediiekcHst MO3BOIISIIOT CO3/IaTh YCIOBHS [UISl Pa3BUTHSI CHHKPETHYECKOTO BOOOpaXKeHUs,
CBOWMCTBEHHOE JIETSAM JIOIIKOJIFHOTO BO3PACTa, Ha BCEX CTaANAX ero pa3Butus. Hampumep,
JUIsl MAJICHBKUX JIETEH caMOoe ITIaBHOE LIBETOK H TO, YTO €T0 OKPYKACT, IS OoJiee cTapIinx
JieTeil Ba)KHBIM CTAaHOBHTCSI TO, KyZla M KaK OHH ITyTEIIECTBOBAIHN, CKa3Ku mpo Adpuxky,
KOTOpBIE UM YHMTAIX M T.I1. J{JIs AeTell mpeamkoibHOro Bo3pacTa BakKHa [EITMKOM CUTY-
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anys ¥ BO3MOXKHOCTh BOOOPa3nTh, C KEM OHM BCTPETATCS B AQpHKe, KaK JOOBITh COK U3
LBETKA, YTO HAJIO, YTOOBI C/IENaTh JIEKAPCTBO U T.II.

OIBIT BHEAPEHUS TPOTPaMMBbI «30JI0TOH KITFOUHK» ITOKa3all, 4TO C €€ IOMOIIBIO 00ec-
MIEYNBACTCS BHICOKHH YPOBEHB Pa3BUTHS BOOOpaxeHHs. [IToMHMO 3TOT0 00HApYKHUIOCH,
YTO BOOOpaKCHWE NPUBOAUT K IPOM3BOIBHOCTH SMOIMH, SIBIISIOIIUXCS, 10 MHEHHIO
JI.C. BBITOTCKOTO IIEHTpPaJIbHOI MCUXUYEeCKOH (yHKIMEH B JIONIKOJIBHOM Bo3pacte. Lle-
JICHATIPaBJICHHOE Pa3BUTHE BOOOPAKEHHS B JOIIKOJILHOM BO3pAacTe NPUBOIUT K TOMY, YTO
KOHILy JJAHHOTO NepHoJia Pa3BUTHs peOSHOK CTAHOBUTCS CyObEKTOM COOCTBEHHOI'O BOO-
OpakeHHsI B 00pETaeT COCOOHOCTh HE TONBKO K CMBICIIOBOMY BOOOPAXEHHUIO (KaK Xouy,
maxk u 8000paxicar), HO K TOMYMHEHUIO COOCTBEHHOTO BOOOpaKEHHUS OMpPEACTICHHBIM
npaBmiaM (cM. Ta0. pa3BUTHE BOOOPAKEHIIS).

JomKkoJILHEI BO3pacT

Boobpaxenne cCHHKPETHYHO
- [IpeameTnan cpena
- [Mponusrii onsiT

- Hanc HTYATHBHAA BHYTPCHHAA
MO3HIIHA

CoOplTHITHAA OpraHH3aLHs
AHIHH

To, uTo oTIHYacTCA OT
MOBCEIHEBHOH HH3HH, TO 4TO
oDecneyHBaeT COBMECTHOE
ObITHE

Muaaamuii IKoIbHEIH Bo3pacT

[MoABAAIOTCA PasHBIC BHIB
BOODpaAKEHHA
(Mure.\am‘uqecme, AZBIKOBOC H
T.IL.)

- BH}"FPEHHS{R MOIHLIHA —
npeaMeTHad cpena — MpolILIi
OTBIT

- Buyrpenuas nosuima
TpanchopMHpyeTea U3
HA/ICHTYATHBHOH BO
BHECHTYATHBHYH)

- ¥Ynpasnenue codoi Kak
CcYyOBEKTOM BOODpAKEHHA

CobBITHA TOMHMO TOFO, ¥TO
OHH OTTHYAIOTCA OT
][OBL‘E.‘,}J.HGBHOI‘ JKH3HH H
oﬁecuemmulm‘ COBMCCTHOC
OBITHE BBICTYTIAIOT YCIOBHAMI
3anad

Mnazgmne WKOILHIKH ydaTr
JOMIKONTBHHKOR

ITonpocTKOBEI BO3pacT

BoobpaxeHne cTaHOBHTCA
KOJUTCKTHBHBIM

[MTpouuelii onwir -
BHYTPCHHSAA MO3ZHIIHA -
NpEMETHAs Cpe/ia
Buyrpennss nozuius
CTAHOBHTCA
MOMMCYOBEKTHOI

Beejenne HOBOI (popMbI
o0yyeHus — o0yueHus B

KomnnekcHoe BooGpaxenue A MACTEPCKHX
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IOHomeckuii Bo3pact

ITpodeccronansnoe Cosnanne ocoboii

BoOOpaeHHe 1npeMeTHO-

TMpeamernas cpema — NpoIeCCHONANTEION Cpebl:

NPOLUIBI OMBIT — ocobble aucuumanHe! (31T,

HAACHTYaTHBHAA G6II[CIII1C Ha MarcpHaanc

BHYTPEHHSAS TTO3HIIHA JTHTEPATYPLl H T.IL.) yUuacTHe
CTYICHTOB B
npodhecCHOHANBHBIX
JUCKyCcHs, KOH(epeHIHsX
H T.I1.

[Toce Toro, kak peObeHOK cTall CyObeKTOM COOCTBEHHOTO BOOOpayKEHHsI, KapJMHAIIBHO
MEHSIETCsI, KaK caMO BOOOpa)KeHHe, TaK W co3HaHue peOeHka. Tak, Hanmpumep, ecnu pede-
HOK C «ZIOIIKOJIBbHBIMY» CO3HaHHEM BCSUECKH XOUET MOAYEPKHYTH Ce0s1, CBO 3aMbICEII, CBOIO
MHULUATUBY, TO MIALINH IIKOIBHUK C yIOBOJIBCTBUEM OTAACT CBOIO BOJIIO YUUTEIIIO.

CHHKpeTHYeCcKoe BOOOpakeHNE JOIIKOJIbHUKA B MJIAJIIIEM IIKOJILHOM BO3pacTe Ipe-
TepIIeBaeT Ka4eCTBEHHbIC M3MEHEHHs. B MIajiieM MIKOJIEHOM BO3pacTe MOSBISIOTCS
pa3HbIe BUJIBI BOOOPA)KEHHMSI, TaKUe, HAPUMEpP, KaK MaTeMaTHYecKoe, CJIOBECHOE U T.II.
B 3aBUCHMOCTH OT Ka4yeCTB TOH CpeJbl, B KOTOPYIO yAaJOoCh IOTPY3UTh pedeHKa B J0-
IIKOJIBHOM BO3pacte. Y OJHOr0 MJIaJILEero IIKOJIbHHKA OyJeT BCEro HECKOJBbKO BHJIOB
BOOOpa)kKeHUsI, TOT/Ia KaK y IPyroro TaKUX BUIOB BooOpaskeHHs OyneT MHOXecTBO. [Ipen-
CTaBIISIETCS, YTO HAIMYME MHOXECTBA BUJIOB BOOOPaKEHHS 00SCIIeUHBACT HHTEPECHI, KO-
Topble, 10 MHeHuIo JI.C. BBITOTCKOTO, SBISAIOTCS KPAaeyroJdbHBIM KAMHEM B TOHUMAHUH
MO/IPOCTHUYECTBA.

[IpeemcTBEHHOCTDL 00yYeHHS

JlonmkonbHbIH
BO3pAcT

CHHKpeTH4YecKkoe BooOpameHue
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[IpeemcTBEHHOCTDL 00YYeHHS

Monainmi
ITKOMTBHBIH

BO3pact
MysbikaibHOE

ROOGPQH{CHHC

CHHKpeTHYECKOE
Rooﬁpa)ﬂc"“c Maremarnyeckoe

nnnﬁpa AMCHHC

«Motoproe»
BooOpaskeHe

[IpeeMCTBEHHOCTHL 00yYeHHSsI

IMoapocTkoBslii
BO3pacT

Kovmnnexcroe | Mysbikanbnoe
Boobpaxenne |BooDpaeHHe

Maremarnueckoe

; BooOpazKenme
CHHKpeTHUYeCKOR pax

BOOOpaKeHHe

«MotopHoe»
soobpaxenne

[IpeemcTBEHHOCTDL 00YYeHHS

1Onoweckuit
BO3pacT

Komnnexkcnoe | MysbikanbHoe

BooOpakenue |RrooDpaxkeHne

[Tpodecenonaibioe | Maremarnueckoe

BOODpaikeHHE B()()ﬁ']E\H{CHHC

Cunkpernueckoe | «Moroproey
BooBpakenue BooOpakenue
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MeHnsieTcst TakKe JIOTHKa pa3BUTUSL BOoOpaxkeHus. Ecin y nereil gomkosisHOTo BO3-
pacta BOOOpayKeHHE Pa3BHBACTCSl OT MPEJAMETHOW CpeJibl uepe3 MPOLUIbI ONbIT K HaJ-
CUTYaTHBHOHN MO3UIMH, TO y MJIAIINX IIKOJbHUKOB BOOOPaXXEHHE Pa3BUBACTCS OT BHY-
TpEHHEH MMO3UINH Yepe3 MPEIMETHYIO Cpely K MPoIuIoMy ombITy. [Ipu aToM Heo6xoanmo
OTMETHUTb, YTO MEHSIETCSI N XapaKkTep BHyTpeHHEH nmos3unuu. Tak, eciim B BOOOpakeHUH
JIOIIKOJIbHUKA 32 JIF000H BHYTPEHHEH NMO3UIMEH BOOOpaXEHUs OTYETIMBO MOXKHO BUJICTh
OIIBIT CyOBEKTa, CBSI3aHHBIM KaK ¢ HEKOTOPOH MPEIMETHON CPEJIOi, TaK U C €ro peajsbHON
JIeSITENIbHOCTBIO, TO pa3BUTHE BOOOPaKEHHs B MJIAJIIIEM IIKOJIBHOM BO3pacrte odecrie-
YMBaeT PeOCHKY BO3MOXKHOCTH IOPOXK/IATh HOBYIO IPEAMETHYIO CPEAy W HOBBIH OIIBIT.
BuyTpennss nosunus BooOpaxkeHus cranoButcs BHEcuTyatnBHOW 1 mepectaeT OBITh
3aBUCHMOH OT KOHKPETHBIX CUTYaIHH.

Eme onna 0coGeHHOCTH BOOOpaKEHHsI MIIQJIIIETO IIKOJIbHUKA CBSI3aHA C Pa3BUTHEM
ero BoJeBoi cteprl. Kak yke ykaszplBanoch, B JOIIKOJIEHOM BO3pacTe pedEeHOK IMocTe-
MIEHHO YYUTCS YIPaBISITh CBOUM BOoOOpaxkeHHeM. B TO e BpeMs 3TO ylpaBlieHHE BECh-
Ma OTPaHHYECHO B CHIIy TOTO, YTO, BO-TIEPBBIX, OCHOBBIBAETCSI HA 3MOLMOHATBHOM CO-
CTOSIHUM BOOOpaXKaromiero cyoObekTa M, BO-BTOPBIX, U3-3a CBOCH CHUTYyaTHBHOCTH BEChbMa
O/IHO3HAYHO. J[pyruMH CIIOBaMH, YMEIOIIUI XOPOIIO YIIPABISATH CBOUM BOOOpaKEHHEM
JIOIIKOJIBHUK OCMBICIIMBAET HEKOTOPYIO CUTYaLMIO “‘B CBOIO IOJIB3Y” M HE MPHUEMIIET HU-
KakuX APYIuX peuieHui. BeposTHO, MIMEHHO M3-3a STOTO JOUIKOJIBHUKH 3aTPYyAHSIOTCS
B BBIIIOJIHEHUH KaKOH-THOO MPOAYKTUBHON COBMECTHOHN IESTEIbHOCTH B MO3HUIUH “‘HA
paBHBIX”. IM Ou€Hb TPYAHO MOHATH, YTO CUTyALUs! HIIM NPEIMET CUTYallud MOTYT OBITH
OCMBICJIEHBI TT0-PA3HOMY.

[TosiBiieHne B BOOOpaykeHNH MJTa/IIINX IIKOJIBHUKOB BHECUTYaTHBHOI BHYTPEHHEH 110-
3WIMHM TIO3BOJISIET JIETSIM HE MPOCTO YIPABISATH CBOMM BOOOPaKEHHUEM, a JITAaeT OCHOBAHMUS
JUIs ynpaBJieHUs c000#i kak cy0beKTOM BooOpaxeHus. FIMeHHO 3Ta 0COOEHHOCTH pa3-
BUTHsI 00€CIIEYMBACT JIETSIM BO3ZHMKHOBEHHUE KOJIJIGKTUBHOTO TBOPUECTBA, YaCTO Peai3y-
€MOr0 B Pa3HOTO POZAa KPYKKaxX M CEKILUsX, KOTOPbIE CEH3UTHBHBI [UIsl JI€TEH MIIa/IIIero
IIKOJIFHOTO ¥ MJIQ/IIIETO MOJPOCTKOBOTO BO3PACTOB. JTa K& 0COOEHHOCTh BOOOPaKCHUS
obecrieunBaeT eIe OJHYy BaXHYIO CIIOCOOHOCTBH JIeTeH — OHM HAuMHAIOT CO3HATEIHHO
YUUTBCS ApYT OT Apyra. [Ipu 3ToM, Kak HaM KasKeTcsi, BO3SMOXKHOCTB JJPYTOT0 MPEAIOKUTh
MHO CMBICII CUTYaI[MH WJIH IIPEIMETY HE TOJIBKO HE MellaeT peOeHKY (paHTa3upoBark, HO
SIBJISIETCSI HEOOXOIMMBIM YCJIOBUEM Pa3BUTHSI BOOOPAXKEHHUSI B ITOM BO3PACTE.

OTH 0COOCHHOCTH BOOOPAKEHUS YUHTBHIBAIOTCS B MPOrpamMme «30J0TON KITFOUHKY.
C onHOI CTOPOHBI, MII/IIINE IIKOJIBHUKH, TAKKE, KaK U JOIIKOIBHUKN 00ydJaroTcs C I10-
Mo1Ibo coObITHH. OHAKO, C APYrol CTOPOHBI, COOBITHSI BO MHOTOM SIBJISIFOTCSI yCIIOBH-
MU 3aJ1a4, KOTOpble MJIQ/IINE IIKOJIBHUKH y4arcsl peajibHO (a2 HEe B CMBICIOBOM II0JIC)
peniath Ha ypoKax. YPOKH, C OTHOH CTOPOHBI, TOKa CHHKpETHYeCKHe (3TO oOecreynBaeTt
MPEeMCTBEHHOCTh 00y4€HHsI), HO MX IPOIYKThI BIIOJIHE UMEIOT MPEAMETHBINA XapakTep.
Hampumep, mocuuTarh, CKOJIBKO TOIIMBA HAI0, YTOOBI 0eXaTh U3 adpornopTra B Adpuke
JI0 MeCTa, T/Ie pacTeT [[BETOK U T.II.
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[ToMuMO 3TOrO MIIAAIINE MIKOJIBHUKHU y4aT JOMIKOJbHUKOB. DTO MO3BOJSET UM, C Of-
HOW CTOPOHBI, pediekcupoBaTh COOCTBEHHbIC 3HAHUSI U YMEHUS, a, C APYrold CTOPOHBI,
HAay4YHUThCS YIPABIATh, B TOM YHCIIE U COOCTBEHHBIM BOOOPaKEHHEM.
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Summary
Cultural-historical foundations of continuity in education

An adequate theory of the child’s mental development, which can be located in the system of contin-
uous education, is to be sought in the works of L.S. Vygotsky. He proposed non-classical psychology
which views development as self-development, which implies creation of a special logic, awareness
of the developmental progress. A special position in it is occupied by awareness and the process of
learning about it. In the paper the ontogenesis of awareness is considered, in particular the systemic
and sensory structure of awareness proposed by L.S. Vygotsky. In this context periodization of the
child’s mental development is considered. The idea of sensual structure of awareness has been ana-
lysed on the basis of L.S. Vygotsky’s works, as well as on the results of my long-term own research.

Keywords: ontogenesis of awareness, cmbica (sense), L.S. Vygotsky’s cultural-historical
theory

Stowa kluczowe: ontogeneza §wiadomosci, cmbici, kulturowo-historyczna teoria L.S. Wy-
gotskiego

Cucrema HeTpepbIBHOTO 00pa30BaHMs BKIIFOYAET B ce0s BCE BUIBI I (POPMBI 00pa30BaTEIIh-
HOH NPaKTUKH, HAYWHAsI OT JI0OPOJIOBOH MEJarOTHKY M BILIOTH JI0 TTOCIEBY30BCKOTO 00pa3o-
BaHus. Pabora ¢ ceMbeil M pa3iiyHble BApHAHTHI JIOTIOIHUTEIILHOTO 00Pa30BaHMs 9TO TOXKE
Ba)KHEHIIIME acTIeKThl M HaNPaBJICHHsI, BXOJSIIIE B COCTAB HEMPEPBIBHOTO 00pa30BaHMsI.

J1J1st IpaBUIIBHON OCTAHOBKH MCCIIEIOBATENILCKUX MPOOJIEM U OpraHU3aluy IPAKTH-
YyecKol padoThI M0 MOCTPOSHHUIO HEMPEPBIBHOTO 00Pa30BaHMs HYKHO UMETh B Ka4eCTBE
OTIOPBI U METOJOJIOTHYECKOTO KOMITaca MCHXOJIOTHYECKYI0 TEOPHIO Pa3BUTHS PeOCHKA.
C Hame#d TOYKU 3pEHHs], COIUHCTBEHHOH IMCHXOJIOTUYCCKOW Teopuel, CIloCOOHOH B3STh
MPEZIMETOM PAacCMOTPEHHMSI M TIOHSATHITHOTO MOJICIIMPOBAHMUS JIBIDKCHNUE PA3BUTHSL, SIBIIS-
eTcs KyJIbTypHO-uctoprdeckast konuennus JI.C. Beirorckoro.

B ¢unocoduu kareropusi pa3BUTHS IOHUMAETCsI KaK BbICIIas popma ABHIKEHHSI, CBSI-
3aHHAs C TMOSBJICHHEM HOBOTO KadecTBa, Oojee BrICOKoro ypoBHs. Oxnako JI.C. Beirot-
CKHH, cIeNaBIui 3Ty (HUI0CO(CKYIO0 KaTerOPHIO CaMbIM ITIAaBHBIM TOHATHEM KYIBTYp-
HO-MCTOPUYECKON KOHLETIINK, HACTOSTEIBHO IOJUYEPKUBAJl, YTO PAa3BUTHE BCEINa €CTh
caMopa3BUTHE, T.e. BHYTpeHHE 00yciioBiaeHHoe nBrkenue. CornacHo b. CrimHo3e, Besikoe
JIBIDKCHUE, TPUYHMHA KOTOPOTO JISKHUT B HEM CaAMOM, SIBIISIETCS] CBOOOJHBIM. CITMHO30BCKas
nacda «causa sui» — UACA CaMOIIPUYNHHOTO ABUKCHHS, BEIBOAUT HAC 3a T'PAHUIIBI U paMKH
(hopManbHOH JIOTHKH, KOTOPAst ’KECTKO U HEYKOCHHUTEJILHO HaBSI3bIBACT MPUHIUIT 000CHO-
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BaHUs 4yepe3 uHoe. ConIacHO 3TOMY IPUHIMITY BCE Ha CBETE Kay3aJIbHO O0YyCIIOBIEHO,
y BCETO €CTh CBOS MPUUMHA, TPHYEM OHA BHEIIHETo cBoiicTBa. Kiaccudeckas Hayka, 3apo-
JMBIIAsACS B 00JIACTH €CTECTBO3HAHMS, BEPHA 3aKOHAM (DOPMaIbHOMN JIOTHKH U MPUHIIHITY
o0ocHoBaHMs uyepe3 nHoe. [103ToMy B TpagMIIMOHHON HayKe MAPUT U MPABUT MPUIUHHO-
CJIC/ICTBEHHBII JIETEPMUHN3M, HE OCTABISIONIMN POBHBIM CYETOM HHUKAKOTO MECTa JUIs
yeoBedeckoi cBoOObI. [10ATOMY € MO3HIHIA KITACCUUECKOW HAyKH JIBH)KCHHUE Pa3BUTHS
MPUHIUIHNATIBHO HEBO3MOXKHO, T.K. OHO aHTHIHTPOIMIHO, TOI/Ia KaK COTIACHO BTOPOMY
3aKOHY TEPMOJMHAMHUKH 3aKOHOMEPHO TOJIBKO MOHIKEHNE HEPreTHYeckoro ypoBHs. Ha-
YUHBII METOJI TO3HAHUS HE PUTOZIEH /ISl IOCTAHOBKU U U3Y4YEHHH LIEHTPAIBHON ITpo0iie-
MBI TICUXOJIOTHH — Tpo0niemMsl muaHocTd. [Toaromy JI.C. BeIToTCKHMit TPHU3BIBAI K PEIITH-
TEJIFHOMY BBIXO/ly 332 METO/IOJIOTUYECKHUE MTPEAEIIbI CTapOil ICHXOIOTHH.

Cepbe3Hasl TPyJHOCTb JUIsl BCEHl COBPEMEHHON IICHXOJIOTHM COCTOMT B TOM, YTO
JI.C. BBITOTCKMI CIMIIKOM BBICOKO MOJHSUI METOJIOJOTMUYECKUI YPOBEHb CBOUX HCCIIE-
JIOBaHUH ¥ CBOMMHM PabOTaMU CIIMIIKOM OIEPENUI CBOE BPEeMsl, U3-3a YEero OCTaeTCs He-
JIONOHSATHIM M B HAaIM JHU. ET0o ICHXONIOrHs CIIpaBeAInBO UMEHYETCS HEKIaCCHYECKON
Haykoi. Co3aHHasi UM KyJIbTYPHO-UCTOPHYECKAs! TEOPHS 3TO HE TIPOCTO HOBAS TICUXOJIO-
rudeckasl KoHnenmus. Ha camom Jiene 3To HOBBIH coco0 MO3HAaHUS A€HCTBUTEIBHOCTH,
OCYILECTBJICHHBIH M NPOJIEMOHCTPUPOBAHHBIM HaM B 00JIaCTH M Ha MaTepuae IMCHXO-
soruu. KpaeyroabHbsIM KaMHEM B 3TOM IOJXOJIE SIBNIsETCS unaes pa3BuTus. Pa3surtue 3to
BhIcHIasi popma JABMIKEHHS, B KOTOPOU YeJIOBEK 00pETaET U OCYILECTBIISIET CBOIO CBOOOY
1 caMoro ceOst Kak JINYHOCTh. MOJKHO CKa3aTh, YTO YEJIOBEK KaK JIMYHOCTh HOKU3HEHHO
MIPUTOBOPEH K Pa3BUTHIO. YEIOBEK KaK JIMYHOCTh 3TO BHYTPEHHE CBOOOJHOE CYILECTBO.
B cBoux «3ammcubix kHmKKax» JI.C. BeIroTckuii nucai, 4To BbICIIEH MPoOIeMoi CHxo-
JIOTHYECKON HayKH SIBISICTCS MpoliieMa yesoBeuecKkoid cBo0obl. B rcuxomorun cBobos-
HBIM CUMTAETCSl CO3HATEIBHO YIPABISIEMOE, T.€. MOAKOHTPOIBHOE CO3HAHMIO JEHCTBUE.
COOTBETCTBEHHO, BO BECh POCT BCTAET MpoliieMa CO3HAHUSL.

OHTOreHes co3HaHUA
CucrtemHoe M CMBICNOBOE CTROEHWE CO3HAHMA
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B npenucnosuun k padore 3. dpeiina «[lo Ty cTopoHy NmpHHIMNA YIOBOJIBCTBUS
JI.C. BBITOTCKHMII OTMEUaeT, 4TO BKJIAJ ATOTO YYEHOIO B HAyKy TPYIHO TEPEOICHHTD,
T.K. OH OTKPBII HaM IM1a3a Ha Oecco3HarenbHoe. OxnHako, mo meican JI.C. Brerorckoro,
HaM HYXXHa HE TOJBKO «IITYOMHHAs», HO M «BEPIIMHHAD) TIcuXoiorus. KynsrypHo-ncTo-
pUYecKasl CUXOJIOTUS 3TO U €CTh «BEPIIMHHAS» ICUXOJIOTHUS, IPEAMETOM KOTOPOM SIB-
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JisieTcs co3HaHue. TONBKO CO3HAHME JOJDKHO MOHUMAThCS M U3y4aThCsl MHAYE, YeM ITO
ObUIO B CTapOM, TPAJAUIIMOHHON MCUXOJIOTHH CO3HAHUSI, OIPAHUYMBABIICHCS N3yYEHUEM
sBICHUNA co3HaHuA. Eif 0pumn HemocTymHEL, 1o cioBaM JI.C. BeIroTckoro, GpaxTsl co3Ha-
HUS, T.€. I3yYEHUE CO3HAHMS KaK TAKOBOTO. [[CHXOIOTHSI CO3HAHMS, KOTOPYIO BBICTPAaNBaI
JI.C. BBITOTCKHIA, BKITFOYAET B ce0st H3y4UeHUE OECCO3HATEIBHOTO U TeX IICUXUYESCKUX MPO-
LIECCOB U (PYHKIIHIA, KOTOPBIC 00CCIIeUHBAIOT paboTy co3HaHus. [10MONTH ke K U3yUCHHIO
CO3HAHUS YCIIOBEKA MOXKHO TOJILKO B3sSB Ha BOOPY)KCHHE TOT METON M TY MCTOJOJOTHIO
HEKJIACCHYECKON TICUXOJIOTHH, KOTOPBIE BEICTPOEHHI B pabotax JI.C. Brirorckoro.

OcHoBormonararoniei uaeei B npeanoxeHaoM JI.C. BRITOTCKUM dKCITepUMEHTAIBHO-
TCHETHYECKOM METO/IE SIBIISETCS MIPUHITUIT UCTOpU3Ma. KyIbTypHO-HCTOPHYECKUH TTOIXO0
Y TIPUHIIA UCTOPHU3MA B 9TOM Toaxoe, 1o ciioBaM JI.C. BEITOTCKOTO, BOBCE HE 03HAYAIOT
HEOOXOIMMOCTH BCSKUI pa3 B UCCIICAOBAHUU MOTPYKCHUS BITYOb BEKOB. DTOT MIPUHIIHIT
TpeOyeT TOJIBKO TOTO, YUTOOBI OOBEKT U3yUCHHS PACCMATPUBAJICS HE B CIIOKUBIIIEMCS, TO-
TOBOM BHJEC, a B €TO HH}IHBHHyaHLHOﬁ HCTOpI/II/I SaKOHOMepHOFO BO3HHUKHOBCHUS, CTAHOB-
JICHHUS U pa3BUTHSA. MOXKHO CKa3aTh, YTO IO OTHOIICHHIO K METOAY KyJIBTypHO-UCTOpHYC-
CKOTO TIONTXO/Ia UAes Pa3BUTHSA U MPHHIINAT HCTOPU3MA CYTh OTHO U TO XKeE.

[Ipenmerom ncuxonoruueckol Hayku, coracHo JI.C. BeIrorckomy, sBisieTCsl Halje-
KaruM 00pa3oM MOHATOE CO3HAHME YelloBeKa. [IpaBuiibHAs TOCTaHOBKA MPOOJIEMBI CO-
3HAHUS BPSLI JIM BO3MOXKHA O3 0mopbI Ha BRIABHHYTYO JI.C. BRITOTCKUM HICHO CHCTEMHO-
I'0 U CMBICJIOBOTO CTpOCHUs co3HaHus. CcTeMHOCTh, 110 JI.C. BBIrOTCKOMY, 3TO BHEIITHSIS
XapaKTepPHCTHKA CO3HAHUS, CBSI3aHHAS C TEM, YTO NCHXHYECKHe (YHKIUU U TPOIECCHI
paccMaTpUBarOTCS B MCCIICIOBAHWN HE M3OJMPOBAHHO W TI0 OTACITHHOCTH, & B KOHTEK-
CTEe BCEX CYMICCTBCHHBIX CBS3CH C MPYyrUMH (YHKIUSMH, T.e. B CHCTEME MEK(PYHKIU-
OHAJILHBIX OTHOIICHWH. [10 CyTH, CHCTEMHOCTh CO3HAHHS YTBEPXKIACT HEOOXOAMMOCTH
LIEJIOCTHOTO TIO/IX0/1a K M3YYCHHUIO ICUXUKU U IMYHOCTH YCJIOBCKA B UX Pa3BUTUU. BTopas
XapaKTePUCTHKA CO3HAHMUS, KAK HMEIOIIIETO CMBICIIOBOE CTPOCHHE, SIBJISICTCS BHYTPCHHEH,
a 3Ha4nT, Hanbomnee cymectBeHHOH. CormacHo JI.C. BriroTckoMy, OHa 3agaeTcs U ompe-
NeNACTCS] TEM YPOBHEM M XapaKTepoM 0000ImIeHNH, KOTOPBIMU CIIOCOOCH IMOJIH30BATHCS
genoBek. [IpumeuarensHo, uto B padorax JI.C. Beirorckoro sta apeBHss ¢umocodcekas
mpobieMa BIICpBEIC HANIPSIMYEO YBS3BIBACTCS C OOMICHHEM YeoBeka. Kak Mbl oOmiaemcs,
Tak 1 00061aeM, n Hao6opot. [1To cnosam JI.C. Beirorckoro, obienne 1 06001eHue 3T0
JIBE CTOPOHBI OJJTHOM Menau.

Hannoe yteepxkaenue JI.C. Beirorckoro, coBmerniaromniee o0menne u 0600menne, Mo-
JKET BBI3BIBATH HEOYMEHHUE M OOCPHYTHCS TPYAHOCTSIMH €TO MOHUMAaHUS. TpaauiInOHHO
0OIIeHre TTOHMMAETCsI KaK HEeKUil BHEIIHWH MPOIECC, HAMPABICHHBIN HA YCTaHOBIICHHE
U OCYIICCTBICHHE B3aMMOOTHOIICHUN MEXIY JIFOABMH UM IOCTIKCHHE OIPEICICHHOTO
B3aMMOIIOHMMAHUS, a BOT 0000IICHUs 3TO Cyry00 BHYTPCHHHUE, YMCTBEHHBIC 00pa30Ba-
HUSI ¥ cpejicTBa MblluieHus. Kazanock Obl 001eHne 1 000011eHNe 9TO Te CaMble JIBe Cy0-
CTaHIINH, HE UMEIOIINE 00X aTpuOyTOB, KOTOPHIE, B CHITY 3TOT0, cormtacHo b. CrimHo3e,
HUKaK HE MOTYT B3aUMOJICHCTBOBATh M COOTHOCHUTRCS APYT ¢ Apyrom. M, Tem He MeHee,
nmeHHo noaxo JI.C. BeIroTckoro, 00bequHSIONIMHN 00IIeHNE 1 00001IeHNE, C HALlIeH TOY-
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KU 3pEHUS], aeT KII0Y K NPaBHIBHOM ITOCTAHOBKE U BO3MOYKHOMY PEIICHHIO IPOOIEMBbI
000011eHNit, nMetoliel B puiiocopuu JByXThICSUEICTHIOI UCTOPHUIO U HE MOTYUHUBILYIO
MPUEMJIEMOTO pellieHus 1 B Haiu JHU. B Cpennue Beka ata nmpobiieMa NMEHOBaJIach Kak
npobnema yHuBepcanuii. HeckoH49aemble CIOph! peaiicTOB, HOMUHAIMCTOB, KOHIICTITY-
QJINCTOB, NEPEPOCIIHE BIIOCIESICTBUN B IPOTUBOCTOSIHUE SMIMPHUKOB M PALIMOHAINCTOB,
a B HAIlM JIHU, U3BECTHBIE, HAIIPUMED, KaK AUCKYCCHU TEOPETUCTOB M (DaKTyaJIMCTOB, TaK
M HE 3aBEPLIMINCH PeLIeHUeM pobieMbl 0000menuit. EcTh mpearnonoxkenue, 4o ias-
Hasl MPUYMHA HEyJa4, MOCTHUTIINX BCEX, KTO Pa3MBILUIUI HaJl podiaeMoil 00001eHNil,
CBsI3aHA C TEM, YTO BCE 3TH PA3MBIIUICHUS U TIOMCKH BEIUCH B A0CTPAKTHOM, JIOTHKO-(DH-
nocockoM mraHe Oe3 Ha/UIeKaInil OMOPEI Ha MICHXOJIOTNYECKYIO MTOUYBY M Ha TICUXOIIO-
THYECKHE 3KCIEPUMEHTHI, MOJECIHPYIOIINE MTPOLECCH Pa3BUTHSL.

O ToMm, uyto mpobneme o0o6mennit JI.C. BriroTckuii npumaBaig MCKIIOUUTENBEHOE
3HaUCHHE TOBOPHUT yKe TOT (haKT, 4To, [0 €ro CJIOBaM, BCE MCCIIEA0BAHUE, H3II0KEHHOE
B MOHOrpaduu «MplluIeHHE ¥ pedb)» MOCBSLICHO MpoOJieMe Pa3BUTHsI 3HAYCHUH CIIOB,
a 3HaueHus cioB B Teopuu JI.C. Beirorckoro 310 u ecth 00001enus. OnHako dKCIepu-
MEHTaJIFHOE U3Y4EHHE MPOLECCOB PAa3BUTHS 000OIIEHNUH, OTHOCSIIEECS K BHYTPEHHEMY,
CMBICIIOBOMY CTPOCHHIO CO3HAHUSI, B 0053aTEILHOM HOPSKE PEIIoaraeT OpueHTAIHIo
Ha BHEIIHEe, CHCTEMHOE CTPOCHUE CO3HAHMS M Ha €ro CIeU(HKY Ha KaKOM BO3PACTHOM
aTare pa3BuThs pederka. Packpeirbie JI.C. BRIroTckM 0COOCHHOCTH CTPOSHHST CO3HAHHS
peOeHKa, KOHIICHTPUPOBAHHO M C MCYCPIIBIBAIOIICH MOJHOTON OCBEIICHBI B CO3JaHHOM
UM TIEPUOAN3AIMN PA3BUTHA. 1IaBHBIM TOHATHEM B 3TOW MEPHOIU3ALNU SIBISIETCS T10-
HSTHE ICHTPAIBHBIX BO3PACTHBIX ICHXOJIIOTHYECKHX HOBOOOpPA30BaHMN. DTO KpUTEpHUH
1 OCHOBAHHE JUISl BBIICIICHHS BO3PACTHBIX TIEPHOOB. DTO TO, YTO ONPECIISIONIIM 00pa-
30M BJIMSICT HA pa3BUTHE BCEX OCTANBHBIX (QYHKIMH W mpoueccoB. [IpumeuarensHo, 4To
Bce ncuxudeckue QyHkuuu, BbiiesneHHble JI.C. BBITOTCKUM B KauecTBE IEHTPaIbHBIX
HOBOOOPA30BaHUii, UIMEIOT BOJIEBYIO PUPO/LY, @ ATO O3HAYAET, YTO BCE OHM M3HAYAIBHO
SIBJISIOTCSI BBICIIMMH TICUXNYECKUMH (DYHKIIMSIMU M KaK HaTypalibHbIE IPOIIECCHI IPOCTO
HE CYIIECTBYIOT.

[ToHsAITHE LEHTPAIBLHOTO BO3PACTHOTO IICHXOJIOTHYECKOTO HOBOOOpAa30BaHUS B KOH-
nenuuu JI.C. BBIrOTCKOrO OpraHMYECKH CBA3aHO C MOHATHEM COLUANBHOM CUTyalUH
pa3BHUTHSI, TPUYEM ITO CBS3b MCHETHMYECKOW MPEEMCTBEHHOCTH M B3aMMOOOYCIIOBIIHBA-
HUS, KOTJIa OTHO TOPOXKAAET Apyroe, u Hao0opoT. Tak, BepBbIe MOSBUBIIEECS KAKOE-TO
LIEHTPAJIbHOE HOBOOOPA30BAaHME YK€ CaMHM CBOMM IIOSIBICHHEM MEHSET COLMAIbHYIO
CHUTYaIINIO, @ B HOBOM COIMAIBbHON CHTYAIlMN PAa3BUTHS CKJIAJBIBAIOTCS YCIIOBHS, TIPHBO-
JUSIIIE K TIOSIBJICHUIO [IEHTPAIbHOTO HOBOOOPA30BaHUs CIIEAYIOIICH BO3PACTHON CTYIICHH.
A Beb TO U €CTh JIOTMKA BHYTPEHHE 00YCIIOBICHHOTO, CAMOIIPHYMHHOTO JBHKECHUS —
«causa sui», T.€. JJOTHKa 1 3aKOHOMEPHOCTh Pa3BUTHSI KaK CAMOPa3BHUTHSL.

Kpome stux monstuit JI.C. BeIroTckuM ObLTH BBEJICHBI B ICUXOJIOTHIO MTOHATHS IICH-
TPaJbHON IICHUXOJIOTHUECKOW (PyHKLIMH U BERyLICH NESITEIbHOCTH, KOTOPbIC TAKXKE SIB-
JSIFOTCSL OTHOCHUTENBHO CaMOCTOSITENbHBIMY MTapaMETPaMH, BXOASIINMH B JIOTHUECKUH
KapKac 4YeThIPEXMEPHON IEePHOAM3ALNH MCUXUYECKOTO Pa3BUTHS, CO3IAHHOH aBTOPOM



KynbTypHO-HCTOpHYECKHE OCHOBBI HEMTPEPHIBHOTO 00pa3oBaHus 19

KYJIBTYpPHO-HCTOPHUCCKON KoHIenmu. L{enTpanbras QyHKIMs, MOOBIBaB HA MATHCTPAITh-
HOW JIMHUM Pa3BUTHS, U TI0]] BIMSHUEM LEHTPAJIbHOIO HOBOOOPa30BaHUsl, TPAHCHOPMH-
pyeTcsl U3 MepPBUYHO HATYPaIbHOU B BBICIIYIO, KYJIBTypHYIO (DYHKIHIO. A BOT MOHATHE
Beaymeit nestenpbHOCTH JI.C. BBITOTCKHUIT IPUMEHSIT TONBKO K JETCKOWM MTpe W OTMedal,
9TO B 3TOU JCATSIEHOCTH PEOCHOK MOXKET JIeNIaTh TO, HA YTO OH HE CIIOCOOCH HH B KAKUX
JIPYTUX AESITeNbHOCTSIX.

B 3aksroucHme cieyeT NOAYepKHYTh, 4TO Oe3 omopkl Ha co3aannyo JI.C. Beirorckum
TEOPHIO Pa3BUTHs PeOCHKA MTPUHIUITHAIBLHO HEBO3MOKHO [TOCTPOCHHUE MMOJHOLICHHOH CH-
CTEMBI HEMPEPHIBHOTO 00pa30BaHUs YK€ IMOTOMY, 9TO CaMO OOy4YeHHE MMEET MPaBO TaK
MMEHOBATHCS TTOCTONBKY, ITOCKOIBKY OHO BEAET 3a co0oif pa3BuTHe. B cBOIO ouepenp,
€CTh yOeTUTEIbHBIC JaHHBIC O TOM, YTO BCSIKOE Pa3BUTHE B IFOOOM BO3PACTE HIMEET CBOUM
KOHEYHBIM PEe3yJIbTaTOM U3MEHEHHE CO3HAHUS U CAMOCO3HAHUS YeJIOBEKa.
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Longitudinal formative interventions
in the Elkonin — Davydov’s context

Summary

The paper presents the historical description of the development of D.B. Elkonin and V.V. Davydov’s
original educational system and the fundamental components of the genetic modeling experiment in
this system. The history of the Elkonin-Davydov laboratory is seen as a series of macrocycles of ge-
netic modeling experiments. Each cycle once begun, has been going on through the following decades.

Keywords: research through transforming the cultural practice, genetic modelling, Elko-
nin — Davydov’s experiment

I will talk on the longest formative experiment, which has been going on for more than
half a century (since 1958). Daniil Elkonin and Vassilii Davydov developed the educa-
tional system as an experimental method exploring and expanding the potentials of human
mind for children and adolescents through education. Fig. 1 presents a macrocycle study
by the method which Davydov called genetic modeling: this method “assesses the capac-
ity and effectiveness of a project (model) describing the origin (genesis) of concepts as
tools of students’ mind”.

The history of the Elkonin-Davydov laboratory is seen as a series of macrocycles of
genetic modeling experiments. Characteristically, each cycle once begun, has been going
on through the following decades.

1960s

1. A4 hypothesis of age-related potentials and limitations of human mind: elementary
schoolchildren are sensitive to the development of reflective thinking.

2. Laboratory observations: “capable” children act reflectively on their own initiative,
the rest need some help from an adult. Reflective thinking is the zone of proximal
development of children starting school.

3. A hypothesis on educational tools for developing potentials of human mind that are
left concealed under the prevailing school system. By discerning between empirical
and theoretical concepts, Davydov explained why school failed to develop reflective
thinking in elementary schoolchildren. The empirical concepts prevail in major educa-
tional systems and do not need reflection for their mastering.
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A hypothesis of age-
related potentials and
limitations of human mind

Laboratory
observations

A hypothesis on educational
tools to develop potentials of
human mind concealed under
the prevailing school system

‘ ‘ Theory of
learning activity
and methods of
The theory of teaching: a a
psychological project of a new
development in educational
the stable and e system
critical age
periods, the
mechanisms of
development e
Th The implementation of
iagnosing the process and e educational project in a real
assessing the results of methodology |~ | chvironment
experimental teaching and methods
of diagnostics

Fig. 1. Basic components of a genetic modeling experiment in the Elkonin-Davydov educational
system. Units 1, 3, 5, 7 represent the major steps of the experiment, and Units 2, 4, 6 and 8 are its
intermediate products.

4. Theory of learning activity and methods of teaching (a project for development of
students’ mind through education): the study of any particular subject is commenced
from a genetically initial concept as a starting point for further deducing the system
of concepts. The theory establishes the concepts of the learning task and the learning
model. The learning task is the situation provoking children into search for new ways
of problem solving and is structured around the contradiction between the already
mastered ways of action and new facts. The learning model is seen as a non-verbal
schematic presentation of new concepts and ways of acting; such a model becomes the
basic tool of conceptual thinking. New educational materials that embodied these ideas
were drafted for teaching math and linguistics in the elementary schools.

5. The project was implemented in a real educational environment: psychologists and
teachers started working together in the Moscow School 91.

6. The methodology and methods of diagnostics: basically, they comprised a classic com-
parison of the experimental and control classes using a new type of diagnostic tasks —
outwardly similar to those in standard textbooks and nevertheless requiring reflection
on the means of using concepts. (To illustrate: a classical problem the African num-
bers designed by G. Mikulina). Case studies registered in lesson transcripts illustrated
the fact that students enthusiastically performed the activities previously thought
too difficult for their age.
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7. Diagnosing the process and assessing the results of experimental teaching: early ex-
perimental evidence proved that the experimental classes outpaced the control ones
in conceptual thinking.

8. The theory of psychological development in the stable and critical age periods, the
mechanisms of development. The evidence from experimental classes changed the
concept of “age-dependent norm of development.” This norm in elementary school-
children is shifted with the changes in the content of education.

1970s

1. A4 hypothesis of age-related potentials and limitations of human mind: the elementary
schoolchildren are sufficiently sensitive to the development of reflection in thinking,
cooperation and self-consciousness.

2. Laboratory observations focused on small groups of students who cooperate to solve
the problems. Spontaneous forms of cooperation are registered in the classes. Produc-
tive and destructive forms of cooperation are discerned.

3. A hypothesis on educational tools for developing potentials of human mind that are left
concealed under the prevailing school system: the interaction modes ,,teacher — stu-
dent” vs. ,.,teacher — a group of students working together” are relatively independent
factors of reflective development; to employ these factors most efficiently, one must
discern learning tasks and their content.

4. Theory of learning activity and methods of teaching (a project for development of
students’ mind through education): the theory was extended by coining the concept of
learning cooperation, researching on the relationship between the content and form of
learning activity. Cooperation with equals (equally incompetent partners) was recog-
nized to be a prerequisite for reflective development. First comprehensive curricula for
the elementary school including math, linguistics, fine arts took most of team efforts.
First attempts were commenced to develop similar curricula for the middle school.

5. The project was implemented in a real educational environment: psychologists and
teachers were working together in the Moscow school 91 and the Kharkov school 17.

6. The methodology and methods of diagnostics: An “experiment within experiment”
approach was introduced to compare two experimental classes, one of which prac-
ticed peer cooperation. Learning tasks were developed to distinguish the various
patterns of cooperation (to illustrate: Mittens and Postman.) The case studies were
based on the transcripts of communication in the groups of students working to-
gether to solve the problem.

7. Diagnosing the process and assessing the results of experimental teaching provided
the first evidence that cooperation with peers is essential for the reflective develop-
ment of elementary schoolchildren.

8. The theory of psychological development in the stable and critical age periods, the
mechanisms of development: the developmental norm for elementary schoolchildren
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was shown to shift with the changes in the content and form of education. Further
research was carried out on the role of cooperation with peers in child development.

1980s

The passing of D.B. Elkonin motivated his son Boris Elkonin to revisit fundamental no-
tions of Elkonin’s approach to relations between development and education. Political
persecution of V.V. Davydov and his collaborators radically changed the landscape in
educational research and practice. The complete prohibition of experiments in schools
aborted formative experiments; nevertheless it did not stop the movement of thought. The
principles of diagnosing reflective abilities of schoolchildren were worked out, and the
diagnostic tasks were developed and verified to reveal the latent possibilities of age. New
research hypotheses were put forward to define a student able and willing to learn as the
subject of learning activity. In the elementary school, the whole class acting as a learning
community is such subject of learning activity.

1990s

The Elkonin-Davydov educational system lives through the temptation of ideological
freedom and social popularity in early years of new Russia. The research focus is further
shifted to a previously unexplored territory of middle school; now it comprises the devel-
opment of both the concept of life-long learning and the curricula for the middle school.
An attempt to bridge the gaps between the elementary and middle school made the re-
searchers concentrate on the problem of crisis ages and the classical Vygotskian problem
of internalization in the context of transition from cooperative learning activities in the
class to learning activities of each individual student.

21 century

The passing of V.V. Davydov in 1998 turned the minds of his disciples “back to basics”.
The unit of analysis of educational interaction in mastering the concepts was newly re-
thought as the crossroads of two initiatives (teacher’s and student’s) on the sign. The focus
of research interests moved to new manifestations, such as children’s independence: ini-
tiative in suggesting new ways for action, search and testing of hypothesis. Following the
individual developmental trajectories of independent individual learners within the educa-
tional community became the main research method. (Example: The history of discovery
of multiplication in two classes — daring and timid.). Ways to include all types of students
into cooperative search activity retrieve interest to written communication as a powerful
vehicle for intellectual development in early adolescence.
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How metacognition and (reading) strategies develop
according to Vygotsky

Summary

The paper addresses the concepts of metacognition and (reading) strategies, the origin of which
is usually traced back to the 1970s. However, the paper argues that conscious awareness, which
Vygotsky introduced as early as the 1930s, is another term for metacognition. Further, according
to Vygotsky, “... conscious awareness enters through the gate opened up by scientific concept”
(Vygotsky 1987: 191, italics added), meaning that metacognitive skills develop in instruction, as
a function of student’s work with academic concepts. This hypothesis, however, seems to be ignored
by contemporary, mainstream researchers. For example, an influential study like PIRLS, contradic-
tory to Vygotsky’s hypothesis, assumes that students already at the end of the elementary stage apply
metacognitive skills — included reading strategies — in order to construct meaning in reading.

Keywords: metacognition, reading strategies, learning strategies, scientific concepts, Vygotsky

Metacognition and metacognitive skills

Based on a review of international research Roe (2014: 86) concludes that one major char-
acteristic that competent and independent readers have in common is that they can monitor
or supervise their own reading, by continuously controlling their own comprehension and
effort. Thus, they have established the ability to think about their own thinking, which in
the course of the 1970s was conceptualized as metacognition or metacognitive reflection
(Flavell, Miller, & Miller 2002 [1987]; Fox & Risconscente 2008; Pressley 2000). Also the
learning strategies and reading strategies concepts, which were introduced during the same
period of time (Afflerback, Pearson, & Paris 2008; Kulbrandstad 2018) are usually con-
ceived of as the capability of experienced readers to control their reading efforts. The strat-
egy concept also covers the ability to adapt one’s approaches, if they do not result in accept-
able comprehension, which is often the case when readers are exposed to texts experienced
as demanding (Kulbrandstad 2018). Although there has been some lack of consistency in the
use of the strategy concept as compared to the skills concept, many authors today agree that
strategies are regulated by the reader’s underlying metacognitive abilities (Afflerback et al.
2008). Partly on this background, but also based on a comprehensive research review, Ryd-
land (2007) concludes that the mastery of reading strategies seems to be reserved exactly for
the category of students who reading researchers refer to as good and independent readers.
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However, Haugen (2014: 153) — with a reference to Bernstein — suggests that readers,
in order to develop learning (and reading) strategies, also need to be familiar with the spe-
cialized linguistic repertoire of different academic disciplines. She is supported by Klette
(2007), who claims that students are exposed to the kind of texts they meet on the lower
secondary stage in school, and they really need what Popkevitz (1998: 64) has labelled
“technologies of the self”; an alternative term for metacognitive skills.

I have selected the research results summarized above in order to clarify certain central
variables concerning the concept of metacognition and how it is developed. The observation
that students’ lack of metacognitive skills leads to failure in school when texts are experienced
as demanding is quite common. However, it is not primarily students’ subjective experiences
with texts that influence their probability to succeed. Most fundamentally it is their familiarity
with the specialized linguistic repertoire of different academic disciplines. Thus, the need for
metacognitive skills will not become evident in school before students are introduced to aca-
demic texts, which usually takes place when students reach the lower secondary level.

At the introductory stage, both texts and instruction are designed for reading compre-
hension — word comprehension — to occur spontaneously, so that students are enabled to
concentrate all their attention and efforts on what is considered the main task at this level,
to establish fluent decoding skills. If comprehension occurs spontaneously, however, stu-
dents are hardly in need of any metacognitively controlled strategies. By becoming fluent
readers, students instead are being prepared to handle the academic texts of the middle
stage, as fluent reading skills by reading researchers are considered the most fundamental
condition for later academic success (e.g. Kulbrandstad 2018).

Fluent reading skills are therefore probably also a fundamental condition for student’s
capability to develop metacognitive skills. This is not necessarily a common assumption,
however, as I will return to later, but it was, at least indirectly, Vygotsky’s position, who is
the main character in this article. His main hypothesis was that: ... conscious awareness
enters through the gate opened up by scientific concept” (Vygotsky 1987: 191). Con-
scious awareness he defined as “... an act of consciousness whose object is the activity
of consciousness itself (Vygotsky 1987: 190). Further he implied that the control required
for conscious awareness is self-regulation, while the intentionality implied in his concept
of self-regulation requires conscious awareness. As metacognition is often is defined as
awareness and understanding of one’s own thought processes (Fox & Risconscente 2008),
it is anticipated by the concept conscious awareness.

It should be added, however, that Vygotsky considered cognitive development as more
important for the establishment of metacognitive skills, than students’ reading skills us
such, and that he also focused more on general instruction, than on reading instruction. To
Vygotsky, then, students’ reading skills were important primarily through their influence
on students’ readiness to take part in instruction in general, which at least at the secondary
level is quite decisive.

Further, when Vygotsky’s hypothesis also supports the assumption that students’ fa-
miliarity with the specialized linguistic repertoire of different academic disciplines is de-
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cisive for the development of advanced metacognitive skills, so that metacognition and
strategic thinking will not develop until the students reach the middle stage, it should also
be emphasized that Vygotsky’s main emphasis was on students’ ability to think and reflect
in academic categories, and not on linguistic competence as such. At the same time as this
position reflects Vygotsky’s focus on instruction in general, it also represents an indepen-
dent aspect of his hypothesis. In my opinion, there are therefore several reasons to inves-
tigate the development of metacognition in relation to reading in the light of Vygotsky’s
hypothesis more thoroughly, which is my major ambition in the present article.

My most important motive for making Vygotsky’s hypothesis and its educational impli-
cations a subject for explicit discussion, however, is the somewhat surprising observation
that his perspectives seem to be quite unknown to — or at least are ignored by — many even
influential Western reading researchers. For example, in the (Norwegian version of) the
2017 report from The Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), which
(in 2016) was conducted, with reading comprehension as its main focus, in more than 50
participating countries (cf. for example Afflerback et al., 2008), Vygotsky’s perspectives
are not discussed at all. And as the study has been conducted every fifth year since the late
1990s, it has probably been quite influential, not only in the research community, but also
among teachers, school leaders and school authorities.

There are several reasons to discuss how the study may have affected the general dis-
course on metacognition and (reading) strategies, especially as the concept of metacog-
nition is more or less taken for granted in the PIRLS report. Admittedly, the researcher,
in passing, points out that readers before, during and after reading apply a repertoire of
linguistic, cognitive and metacognitive skills to construct meaning (Gabrielsen & Strand,
2017, p. 23). They also refer to dialogues where the students are invited to control and reg-
ulate their own comprehension, reading and learning, as well as goal achievement and the
relationship between effort and outcome, as metacognitive reflections (Berge, Helgevold,
& Schulz-Heidorf, 2017, p. 168). These and other similar formulations indicate that what
is taken for granted in the report is a conception of metacognition which corresponds quite
closely to the concept as understood both by Vygotsky and in contemporary literature (e.g.
Pressley 2000).

The same seems to be the case as far as reading strategies are concerned, as these by
the PIRLS-researchers and with a reference to Afflerback et al. (2008: 368), are explicitly
defined as: ““... deliberate, goal-directed attempts to control and modify the reader’s efforts
to decode text, understand words, and construct meanings of texts” (cf. Berge et al. 2017:
167). As is emphasized in the report that it is the relationship to metacognition that dif-
ferentiates reading strategies from any other reading activity (Berge et al. 2017: 168), the
formulations that strategies are deliberate, goal-directed attempts to control and modify
[...] reader’s efforts to [...] construct meanings of texts” indeed indicate a conception cor-
responding to Vygotsky’s.

What is somewhat confusing, however, is that the definition of strategies also suggests
that ... reader’s efforts [should be used] to decode text and understand words. Fluent
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decoding skills are normally established at the introductory stage, because instruction is
arranged for reading comprehension to occur spontaneously. Thus, it is improbable that
students at this level would need to make use of metacognitive skills. But if they do, such
skills are hardly available to the students, if they enter through the gate opened up by sci-
entific concept. My confusion is also awakened, by the description of the use of strategies
in relation to word comprehension, as strategies on a surface level (Berge et al. 2017: 168).
If strategies are ... deliberate, goal-directed attempts to [...] understand words... «, at the
same time as they are also differentiated from other reading activities by their relationship
to metacognition, they can hardly be functioning on a surface level.

Of course, some students, e.g. with minority language backgrounds, may need some
support as far as text decoding and word comprehension are concerned, even at the middle
stage. But as the students in question often have problems with their reading speed as well
as with their ability to comprehend more comprehensive narratives” (Kulbrandstad 2003),
and fluent decoding skills are a prerequisite for the comprehension of more academically
demanding texts, it is highly improbable that such students will have access to metacogni-
tive strategies for text decoding and word comprehension. This is especially improbable,
if Vygotsky’s hypothesis is valid, meaning that they will need to develop metacognition,
while their attention is still preoccupied with the establishment of fluent reading skills.

Finally, it is also somewhat confusing in the light of Vygotsky’s hypothesis that the
PIRLS study put relatively great emphasis on the investigation of students’ metacognitive
skills, including their reading strategies (cf. Gabrielsen & Strand 2017: 23), as long as
its’ target group is 4" grade students. Although the data collection took place in March, it
is still improbable that students after only six months of exposure to academic texts and
concepts should have had any substantial effects on their metacognitive skills. On this
background, it does not reduce the confusion, however, that the researchers themselves not
only admit this, but even explicitly point out that the PIRLS study should be considered
primarily as an indicator of reading competence at the end of the introductory reading
program (Gabrielsen & Strand 2017: 15).

Of course, there is the alternative interpretation that metacognitive thinking is supposed
to be trained independently already at the elementary stage in school. But this is an option
that the PIRLS researchers explicitly does not recommend (Berge et al. 2017: 168,ff.)

My main motive for addressing Vygotsky’s hypothesis, then, is that influential con-
temporary researchers, at the same time as they seem to share Vygotsky’s assumption that
strategies are regulated by the reader’s underlying metacognitive abilities, seem unfamil-
iar with his assumption that metacognition and strategic thinking will not develop until
the students reach the middle stage. This may, at least in the case of the PIRLS study, have
affected the conception on metacognition and strategies in a way that fosters confusion
among readers. In this article, I therefore aim to reduce the foundation for confusion,
by discussing Vygotsky’s hypothesis and its educational implications. And as Vygotsky’s
conception of reading instruction and the development of reading skills are closely related
to instruction in general as well as to cognitive development, I will take as my point of
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departure, Vygotsky’s own view on how cognitive functioning develops, including his
own comparison with Piaget’s perspective as far as the relationship between instruction
and cognitive development is concerned.

Table 1. The development of cognition according to Piaget and Vygotsky

Specific types
Structures of Thought Structures of Thought oifr el;t:;glsiltup
generalization operations generalization operations g y
Piaget Piaget Vygotsk Vygotsk between general
g g e Y e Y and specific
concepts
The sensory- Sensory-motor . Syncretic .
motor stage thinking Syncretic thinking Extrasystemic
Pre-operational Pr.e-o.peratlonal Complexes Thinking in Extrasystemic
stage thinking complexes
Concrete Concrt.:te Thinking in .
operational stage operational Preconcepts preconcepts Extrasystemic
P thinking
Formal Th{nklpg n
Formal . (scientific, .
. operational Concepts . Systemic
operational stage | .. academic)
thinking
concepts

As summarized in table 1, Vygotsky assumes that each structure of generalization (i.e.
syncretic, complexes, preconcepts and concepts) corresponds with characteristic thought
operations associated with a given level of development of word meaning, and a specific
system of generality and specific types of relationship of generality between general and
specific concepts (Vygotsky 1987: 225). It is interesting to note that Vygotsky, as far as
the general picture is concerned, does not point to any major disagreements with Piaget.
Thus, he shares Piaget’s opinion that all spontaneous concepts (thinking in complexes /
pre-operational thinking as well as thinking in preconcepts / concrete operational think-
ing) are non-systemic. Further, he supports Piaget’s observation that the child’s thought is
insufficiently connected or deductive and that the need to avoid contradiction is generally
absent in his thinking. Vygotsky shares the view that the child’s thought is more similar to
a collection of lines flowing from the action or day-dream than it is to the adult’s thought,
which is systematic and characterized by conscious awareness (Vygotsky 1987: 234).

Finally, Vygotsky also supports Piaget’s opinion that the absence of a system is an es-
sential feature of the spontaneous concept (Vygotsky 1987: 234, 236). What Piaget does
not understand, however, Vygotsky remarks, is that the nonsystemic nature of these con-
cepts is not simply one of many features of the child’s thought. It is in fact the root that
gives rise to all the characteristics of the child s thinking that Piaget identifies (Vygotsky
1987: 234).
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The general argument

As an introduction to the general argument which I will develop in the following, Vy-
gotsky illustrates the difference between thinking with preconcepts and thinking by means
of non-spontaneous concepts — by clarifying the implications for thinking of the concept
flower in relation to concepts like rose, rose, violet, or lily. He states:

The relationship of the word flower to the object is completely different for the child who
does not yet know the words rose, violet, or lily than it is for the child who does (Vygotsky
1987: 234, italics added).

This relationship is characterized by the fact that it [flower] is mediated through other con-
cepts [rose/violet]. Consequently, in its relationship to the object, the non-spontaneous (sci-
entific) concept [flower] includes a relationship to another concept, that is, it includes the
most basic elements of a concept system (Vygotsky 1987: 192, italics added.), [meaning that]
“... a different relationship between the concept and the object develops. Supra-empirical
connections between concepts become possible” (Vygotsky 1987: 234, italics added).

The reason why the flower concept implicates the most basic elements of a concept
system, Vygotsky explains, is therefore that the relationship of:

[...] subordinate concepts to the given concept must be defined by the system created by the
higher concept. If this were not so, the higher concept would not be higher than the given
concept. This higher concept [then] presupposes both the hierarchical system and concepts
subordinate and systematically related to the given concept. Thus, the generalization of the
concept leads to its localization within a definite system of generality. These relations are the
foundation and the most natural and important connections among concepts. Thus, at one
and the same time, generalization [also] implies the conscious awareness and the systemati-
zation of concepts (Vygotsky 1987: 192, italics added).

Implications

One implication of Vygotsky’s argument thus far, is that categorization most fundamen-
tally, involves generalization, i.e. the establishment of relations between elements based
on similarity. In spite of the extrasystemic nature of the child’s spontaneous thinking, it re-
flects the capacity for generalization. The limitation, however, is that”... the only possible
connections between concepts [which exist outside a system], are those that exist between
the objects themselves, that is, empirical connections (Vygotsky 1987: 234), which often
may reflect superfluous similarities.

Thus, in order for generalization to be systematic, it also requires that the individual
is able to identify the abstract traits of the object, which is essential for the inclusion in
a certain category. What is needed for thinking in concepts (formal operational thought),
then, is the ability to categorize elements according to common components in reference
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(Rommetveit 1972), an ability that does not appears in the child’s cognition before the
age of eleven, and which is not stabilized before the age of thirteen (cf. Fox & Riscon-
scente 2008). Because abstraction not only involves the capacity to distinguish certain
important characteristics of an object, but also to keep these characteristics in mind with-
out having to attach it to specific objects in the room, they need to be formulated. This
is why the transition to operations mediated by signs appear late in the child’s thinking
(Vygotsky 1987: 133).

It follows from this argument that individuals who do not master the art of abstraction,
will also have problems with precise generalization, which is precisely the weakness that
is reflected in the child’s spontaneous concepts, and which can be traced back to their
extrasystemic nature. When complexes are characterized by overgeneralizations, then, it
is because the child cannot generalize in a systematic way, because he does not yet master
the ability of abstraction.

The system and its fundamental importance

According to Vygotsky, the identification of the essential traits needed is possible only
within a definite system of generality, where, as already indicated: “... a different rela-
tionship between the concept and the object develops” (Vygotsky 1987: 234). The rose
example shows that the most basic elements of a concept system is that the relationship
of subordinate concepts to a given concept must be defined by the system created by the
higher concept, so that “Supra-empirical connections between concepts become possible”
(Vygotsky 1987: 234). Accordingly, it is only within a system that the relationships be-
tween concepts begin to emerge. And when these relationships are formulated verbally,
they mediate the concept’s relationship to the object through its relationship to other con-
cepts (Vygotsky 1987).

The inadequate nature of the child’s deductions, which Piaget also points out, therefore
stems from an underdevelopment of the connections among concepts along the longitu-
dinal axis representing the relationships of generality (Vygotsky 1987: 235), which make
the child insensitive to the contradictions present in his own judgment. Contradiction can
only be sensed, when two contradictory judgments are viewed as particular cases of a sin-
gle, more general concept. Where concepts are not included in some system, however, this
type of relationship among concepts is absent (Vygotsky 1987: 235).

In fact, this type of relationship according to Vygotsky, is impossible without the con-
cepts’ inclusion in some system, i.e. without systematic abstraction, because what the
mediation process will make explicit, as it takes place in a systematic way within a hier-
archical system of concepts, is precisely the criteria needed to counteract the overgener-
alization (or under-generalization) of complexive and pre-operational thinking. Moreover,
in order to be able to control and to regulate generalization (and thinking), this ability is
necessary. Thus, it is thinking within a system, through the identification and definition
of systematic concept relations, which secures that the processes of generalization, is bal-
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anced by the process of abstraction. At this point, we are getting close to the emergence of
metacognitive control and regulation.

Instruction

These processes cannot just occur spontaneously, Vygotsky claims. According to their
systematic nature, they need to be established in instruction:

While spontaneous concepts (rose — violet — lily) create the potential for the emergence of
nonspontaneous (scientific) concepts in the process of instruction, instruction is the source
of the development of this kind of new concept (Vygotsky 1987: 194, italics added).

Instruction begins with the work on the concepts verbal definition, with the mental opera-
tions [especially abstraction] that presuppose the nonspontaneous application of this con-
cept (Vygotsky 1987: 217). Arising from above, from the womb of other concepts within
a system, they are born through relationships of generality among concepts that are estab-
lished in the process of instruction. By their very nature, scientific concepts in themselves
include something of these relationships, some aspect of a system of concepts (Vygotsky
1987: 236), i.e. implicit criteria for abstraction, and these are clarified — in instruction — in
relation to the system. This is why the scientific concept is of such extraordinary impor-
tance for the history of the child’s mental development.

Verbalization in instruction

Thus, and even more importantly, it is when the criteria of abstraction needed to balance
generalization are articulated in instruction they are also made available for conscious at-
tention and conscious awareness. In this way, children become consciously aware of the
concept and its relations to other concepts and the object. Thus, when students in instruc-
tion are working with concepts within a system, they are also gradually enabled to monitor
or supervise their own thinking, in a way that enable them to conduct a continuous control
of their own comprehension and effort (Vygotsky 1987: 194), which is exactly what meta-
cognitive skills is all about.

Conclusion

It is on this background Vygotsky formulates the conclusion that it is only within a system
that the concept can acquire:

“...conscious awareness and a voluntary nature. Conscious awareness and the presence of
a system are synonyms when we are speaking of concepts, just as spontaneity, lack conscious
awareness, and the absence of a system are three different words for designating the nature
of the child’s concept (Vygotsky 1987: 191-192, italics added).
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From this argument, it follows that the kind of thinking, which allows children to sense
contraction in their own judgment, must be systematic in the sense that generalization is
balanced by abstraction. When this ability, which implies the ability to think about one’s
own thinking, and which arises in the child s thinking as part of the development of their
scientific concepts, their mental development is also raised fo a higher stage (Vygotsky
1987: 236). The criteria of metacognition are not fulfilled, however, until the articulation
of criteria for abstraction (and generalization) takes place, so that children gradually be-
come consciously aware of the concept and its relations. It is not until this stage they are
being enabled to monitor or supervise their own thinking, so that they continuously can
control their own comprehension and effort.

As this also happens when children in instruction are working with concepts within
a system, children’s ability to control and regulate their own mental processes in a sys-
tematic way, are not only metacognitively related skills. They are based on the same skills
that constitute metacognition, the ability to avoid contradiction in one’s own judgment,
mediated by the ability to balance generalization and abstraction.

In Vygotsky’s view, then, the system (of concepts) is the cardinal point around which the
whole history of concept development in the school age revolves, accordingly also the rea-
son why conscious awareness — metacognition — as well strategic thinking, enters through
the gate opened up by scientific concept (Vygotsky 1987: 191). Accordingly, the capability to
monitor or supervise, control and regulate one’s own thinking cannot be established before
children in school start working with academic texts and concepts, i.e. at the middle stage.
In addition, neither metacognition nor strategic (systematic) thinking can be established out-
side of the world of academic texts and instruction, as independent skills.

Following Vygotsky’s hypothesis, then, metacognitive skills are not available for stu-
dents at the introductory level, as the PIRLS report implies. Further, they are hardly avail-
able for students at 4th grade level in the PIRLS-study either. This is especially the case
because Vygotsky claims that the effect of working with scientific concepts only gradually
results in a more complete restructuring of the spontaneous concepts (Vygotsky 1987:
191). This statement is supported by Rommetveits finding that the ability to categorize
elements according to common components in reference is not stabilized until the child
is thirteen years old, although it appears two years earlier. It is also supported by Piaget’s
position that concrete operational thinking by nature is extrasystemic.

What I have managed to show in this article then is that Vygotsky’s hypothesis that
metacognitive abilities “... enter through the gate opened up by scientific concept” (Vy-
gotsky 1987: 191) has the potential to clarify the confusion as to what metacognition is,
and how it is developed, awakened by the PIRLS report. Therefore, researchers should not
just ignore it when they plan and conduct studies. Before omitting it, they should articulate
explicitly why it is not relevant for research on metacognition and strategies in reading.
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okresow kryzysu w kulturowym rozwoju dzieci i mlodziezy

Summary

The importance for pedology of Lev S. Vygotsky’s discovery of crisis stages
in the cultural development of children and youth

The general theory of crisis stages in the cultural development of children has been outlined in the
article. Nowadays such a theory seems to be extremely needed. It enables understanding of why
developmental crises clearly intensify and which forms of their course favour the construction/for-
mation or destruction of the cultural development. The formulation of such a general theory of crisis
stages in the cultural development of children is of particular importance for pedagogical practices.
This type of psychological reflection can become a basis of the pedagogics of the crisis stages in the
cultural development of children, postulated by Vygotsky many years ago.

Keywords: cultural development, crisis stages, developmental potentials, pedology
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Wprowadzenie

Pod koniec zycia Lew S. Wygotski (2001, 2002a) zaprezentowat model periodyzacji okre-
sow dziecinstwa (Valsiner, Van der Veer 1993). Mimo ze w ocenach innych badaczy kon-
cepcja ta przedstawiana jest jako niedokonczona (Blunden 2008), stanowi ona jego trudny
do przecenienia wktad w podwaliny tworzonej przez 6wczesnych psychologéw i peda-
gogdow nowej nauki — pedologii. Pedologia miata by¢ psychologiag stosowang i stuzy¢
pedagogom w budowaniu metodyki nauczania i wychowania bazujacej przede wszystkim
na wiedzy o mechanizmach rozwoju (por. Hejnicka-Bezwinska 2014). Wygotski (2001)
w pierwszym wykladzie z 1933 roku skierowanym do pedagogéw analizuje przedmiot
pedologii. Mowi, ze jest ona nauka o dziecku, a precyzyjniej o jego rozwoju. Centralnym
zjawiskiem, na ktorym skupia si¢, dokonujac jego analizy, jest czas i rdzne jego jakosci.
Zrbéznicowanie czasdw w rozwoju dziecka wigze z roznicami w jego dynamice i struk-
turze. Uogoblniajaca analiza prowadzi go do podziatu czasu rozwoju dzieci na dwa typy
okresoéw: stabilne i kryzysu. Analiza szczegotowa z kolei prowadzi go do wyodrebnienia
pigciu okresow stabilnych i szesciu kryzysu. Wygotski (2002a) w swoim modelowym uje-
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ciu okresow dziecinstwa: 1) wprowadza naprzemienno$¢ okresow kryzysu i stabilnych;
2) wyklucza z niego okres prenatalny i pdzny okres dorastania tj. okres od 17.—18. roku
zycia do calkowitej dojrzatosci jako podlegajace innym zasadom niz te z okresu dziecin-
stwa; 3) wlacza okres dojrzewania plciowego do grupy okresow stabilnych, a nie kryzysu
(Smykowski 2012).

Ostatecznie podziat rozwoju dziecka na okresy przedstawia w nastgpujacy sposob:
Kryzys narodzin, Wick niemowlgcy (2. miesigc zycia — 1. rok zycia), Kryzys pierwszego
roku zycia, Wczesne dziecinstwo (1. rok zycia — 3. rok zycia), Kryzys trzeciego roku
zycia, Wiek przedszkolny (3—7 lat), Kryzys siodmego roku zycia, Wiek szkolny (8—12
lat), Kryzys trzynastego roku zycia, Wiek dojrzewania ptciowego (1418 lat), Kryzys
siedemnastego roku zycia.

Funkcja okresow kryzysu w rozwoju dziecka

Celem przywotanego cyklu wyktadow Wygotskiego (2001) byto uzupehienie juz spraw-
nie i na wiele sposobow realizowanej w tym czasie pedagogiki okreséw stabilnych pe-
dagogika okreséw kryzysu. Uwazal bowiem, ze jezeli sposob funkcjonowania dziecka
w tych okresach zmienia si¢ tak radykalnie, to nie moze to nie zosta¢ odzwierciedlone
w sposobie odnoszenia si¢ do niego. W innym miejscu Wygotski (2002a), kiedy zwra-
ca uwagg nie tylko na potrzebg takiej pedagogiki, ale i na jej catkowity brak, pisze, ze
stosowanie do dziecka w okresie kryzysu tych samych co wczeséniej praktyk, moze nie
tylko utrudni¢ odegranie kryzysowi w rozwoju swojej roli, ale i zaburzy¢ jego prawidtowy
przebieg. Dhuzsze utrzymywanie si¢ na przykltad symptoméw kryzysu 3. roku zycia moze
prowadzi¢ do istotnych utrudnien w prawidlowym przebiegu zjawisk i procesow wieku
przedszkolnego.

Przez utrudnienie Wygotski rozumie spowolnienie rozwoju. Konsekwencje tego widzi
w ograniczeniu jego efektow, a wige w zjawisku prymitywizmu (Wygotski 1971; Wygot-
ski Luria 1993). Pisze, ze jesli na przyktad kryzys 3. roku zycia przebiega zbyt spokoj-
nie, to moze to prowadzi¢ do glebokiego zahamowania woli i rozwoju afektywnej strony
osobowos$ci dziecka w wieku przedszkolnym (Wygotski 2002a). Powazniejsze konse-
kwencje nieuwzgledniania w praktyce pedagogicznej zjawisk okresow kryzysu moga
dotkna¢ szczegolnie trudnych w wychowaniu dzieci. Wygotski (1983) pisze, ze $rodki
z powodzeniem stosowane w wychowaniu jednych dzieci w przypadku trudnego dziecka
sa bezuzyteczne. Napotykaja z jego strony na opor. Kategoria trudne dziecko czy trudne
w wychowaniu to terminy bardzo pojemne i w zwigzku z tym nietatwo wskaza¢ jedng
tego przyczyne. Najwazniejsze wedtug niego to deficyty w uzdolnieniach i w nastawieniu.
Wygotski uwaza, ze nieadekwatne postgpowanie z dzieckiem trudnym w wychowaniu
w okresie kryzysu moze spowodowacé nasilenie si¢ trudnosci, kiedy w okresach kryzysu
stosowana jest pedagogika okreséw stabilnych do naciskow wewngtrznych, wynikaja-
cych z przezywania kryzysu, dotaczaja si¢ bowiem naciski zewngtrzne wynikajace ze
stosowania pedagogiki okreséw stabilnych. Pedagogika okreséw stabilnych wykorzystuje
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bowiem koncept Strefy najblizszego rozwoju (np. Tudge, Scrimsher 2003; Chaiklin 2003;
Dolya 2007; Filipiak 2015). Dziala zgodnie z metodg podwdjnej stymulacji (Wygotski
1971), ktéra ma charakter proby funkcjonalnej (Smykowski 2012; 2017). Bazuje na sta-
wianiu dziecku zadan aktualnie zbyt trudnych dla niego i rozwijaniu u niego umiejg¢tnosci
postugiwania si¢ kulturowymi $rodkami pomocniczymi. Wygotski (1971) uwaza, ze sen-
sem kazdej metodyki wychowania i nauczania powinno by¢ pokonywanie sprzecznosci,
barier, ograniczen. Tego typu sytuacja u niektorych dzieci, szczegdlnie u tych, ktérym
brakuje umiejetnosci albo maja zte nastawienie (Wygotski 1983), moze prowadzi¢ do
przeciazenia, a w skutek tego do pojawiania si¢ destrukcyjnych form funkcjonowania.

Celem stosowania wiedzy na temat okresow kryzysu w praktyce pedagogicznej miato
by¢ nie tyle unikanie prymitywizacji czy patologizacji przebiegu i efektow rozwoju dziec-
ka, co stymulowanie rozwoju. Wygotski (2001; 2002a) uwaza, ze kryzysy stanowia site
nap¢dowa dziecka, Ze to one, w kluczowy sposob, okreslaja jakos$¢ proceséw rozwojowych
zachodzacych w nastepujacych po nich okresach stabilnych. W kryzysach upatruje zrodto
emancypacji dziecka. Im bardziej dziecku uda si¢ w okresie kryzysu uniezalezni¢ od wcze-
$niejszych zaleznoS$ci, tym wigksze bgdzie w kolejnym okresie stabilnym pole do rozwoju
dowolnosci jego zachowan i przebiegu jego proceséw psychicznych. Nalezy pamigtaé, ze
w koncepcji Wygotskiego (1971) dowolno$¢ oznacza specyficzny sposob uniezaleznienia
si¢, wraz z wiekiem, od innych ludzi. To uniezaleznienie zwigzane jest z samodzielnoscia
w sensie zewnetrznym, ale nie wewnetrznym. Dziecko w kolejnych okresach, uczac si¢
od innych, staje si¢ coraz bardziej niezalezne od ich fizycznej obecnosci i coraz bardziej
wewnetrznie od nich zalezne poprzez fakt postugiwania sie, przy rozwiazywaniu zadan,
narzedziami od nich przejetymi. Wygotski (2001), piszac o zmianach, jakie zachodza
w spolecznej sytuacji dziecka w okresach kryzysu, zwraca uwage na interakcje migdzy
wlasciwosciami dziecka i1 dorostego. Dziecko w okresie kryzysu zmienia si¢ radykalnie,
ujawnig si¢ jego nowe potencjaty, ktorych jednak nie potrafi w tym czasie w sposob kon-
struktywny wykorzysta¢. W okresach kryzysu robi to raczej destrukcyjnie. Droga powrotu
na droge kulturowego rozwoju jest zainteresowanie (Wygotski 2002f) sposobami ich wy-
korzystania, ktorymi dysponuja otaczajacy dziecko dorosli. Jezeli to nastapi, destrukcyj-
ne formy funkcjonowania, wytworzone przez dziecko w okresie kryzysu, zastepowane sa
przez konstruktywne, nabywane w procesie uczenia si¢ od innych w okresie stabilnym. T¢
dialektyke tendencji do emancypacji ujawniong w okresie kryzysu i do socjalizacji w okre-
sie stabilnym Wygotski (2002d) opisuje, analizujac na przyktad funkcje zabawy w rozwoju
kulturowym dziecka w wieku przedszkolnym. Pisze, ze dziecko rdwnoczesnie dziata po
linii najmniejszego 1 najwigkszego oporu, a wigc dla realizacji swoich pragnien, ale i zgod-
nie z regutami zycia spotecznego. Ta konfliktogenna przestrzen okresla zakres rozwoju
dziecka w okresach stabilnych. Trwaja one duzo dluzej niz okresy kryzysu. W tym czasie
bowiem dziecko musi opanowac kulturowe $rodki radzenia sobie z konfliktami wieku roz-
wojowego. Im wigkszy dystans migdzy sprzecznymi tendencjami u dziecka, tym wigksza
psychiczng praca ma ono do wykonana, ale i tym trudniejsze zadanie, zwigzane z wycho-
waniem i nauczaniem, stoi przed otaczajacymi je dorostymi.
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Struktura i dynamika rozwoju dziecka

Wygotski (1971; 2001), wyjasniajac strukture i dynamike rozwoju w okresach dziecinstwa,
wykorzystuje wiedz¢ na temat psychologii pola Kurta Lewina i swoje doswiadczenie wy-
nikajace z wieloletniego zainteresowania sztukg w ogole, a szczegolnie literaturg i teatrem
(Wygodska 1980). Prezentuje, troche przez analogig, poszczegolne okresy dziecinstwa jak
sceny rozwoju. Sugeruje, ze od poczatku zycia dziecka na scenie jego rozwoju obecne sa,
W sposob niezréznicowany, wszystkie jego sktadowe. W odruchu bezwarunkowym nowo-
rodka obecne sa wszystkie, wyodrebniajace si¢ w dalszym rozwoju, sktadowe charakteryzu-
jace dowolne formy funkcjonowania dorostego cztowieka. Kazdy okres w rozwoju dziecka
odpowiedzialny jest za wyodrgbnienie si¢ okreslonej formacji zjawisk. Te Wygotski (2002a)
okresla jako centralne linie rozwoju w danym okresie. Pozostale penig w tym czasie role
linii pobocznych. Rozwijaja si¢ poprzez swoje powigzanie w strukturze z centralnymi. Kaz-
de zjawisko istotne dla rozwoju ma swoj czas bycia centralnym. Wyodrebnia si¢ wtedy
z dalszego planu rozwoju, by odgrywac, przez pewien czas, w nim pierwszoplanowa rolg.
Wedlug Wygotskiego (2001; 2002a) okresy kryzysu sa czasem tego rodzaju zmian na sce-
nie rozwoju. Jedne procesy, wczesniej pierwszoplanowe, wycofuja si¢ na dalszy plan, inne
wczesniej znajdujace si¢ na dalszym planie, wysuwajg si¢ na plan pierwszy. Tak restrukturo-
wana w rewolucyjnych procesach okresu kryzysu struktura podlega dalszym, ewolucyjnym
juz procesom przeksztalcen w okresach stabilnych. Rozw6j na danym etapie rozpoczyna
wige rewolucja, a nie go konczy. Kryzys otwiera nowe mozliwosci rozwoju. W tym sensie
koncepcja okresow kryzysu Wygotskiego odwotuje si¢ do problemu podnoszonego przez
Baldwina (Valsiner, Van der Veer 1993) roli w rozwoju ontogenetycznym zaréwno proble-
mow inwolucji, jak i ewolucji. Kryzys jest rtOwnoczesnie zwigzany z obumieraniem czegos,
ale i powstawaniem czego$ nowego (Wygotski 2002f). Tego typu zmiana miejsc, miedzy
figurami rozwoju, zachodzi w dziecinstwie kilkakrotnie.

Okresy stabilne sg jednolita, stabilng catoscia (Wygotski 2002f). Rozwdj w tych okresach
dokonuje si¢ przez mikroskopijne zmiany, ktérych kumulacja doprowadza, po przekroczeniu
pewnego punktu, do ujawnienia si¢ nowej formy rozwojowej charakterystycznej dla tego
wieku (Wygotski 2002a). Dopiero wigc poréwnanie tego, jakim dziecko byto na poczatku
danego okresu stabilnego z tym, jakim jest na jego koncu, pozwala zauwazy¢, jak duze zaszty
zmiany. W okresach kryzysu jest wiecej dynamiki, a i wigcej potencjalow rozwojowych niz
w okresach stabilnych. Przejscie na przyktad od stojacych na nizszym poziomie w rozwoju
reakcji nawykowych do intelektualnych zwigzane jest z czyms, co Wygotski (1971) okre-
sla jako ,krotkie spigcie”. Rozumie on przez nie gwattowne zmiany zachodzace w jakims
skomplikowanym, centralnym mechanizmie wewnetrznym, zachodzace dzigki pobudzeniu
w wielu wspolpracujacych ze sobg osrodkach i prowadzace do utorowania nowej drogi.

Wygotski (2001), analizujac réznic¢ w czasie rozwoju dziecka, przeprowadza ja w spo-
sob calosciowy. Krytykuje analiz¢ rozcztonkowujaca ztozone calosci na czgsci i propo-
nuje poszukiwanie podstawowych jednostek analizy, w ktorych zachowane sg wszystkie
czgécel analizowanej cato$ci (Smykowski 2012). Bedac rownoczesnie pedagogiem, psy-
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chologiem i w jakim$ zakresie tez lekarzem, z tatwoscia realizuje swoje postulaty doty-
czace analizy ztozonych catosci. Nie rozktada przedmiotu swojej analizy na sktadowe czy
aspekty. Lacznie stosuje wiedzg z zakresu psychologii, pedagogiki czy biologii. Tworzy
wiedze o rozwoju dzieci w ogdle.

Kazdy okres w rozwoju Wygotski (2002a) traktuje jak odmienng catos¢, charaktery-
zujacyg si¢ odmienng strukturg i dynamike, ale i ujmuje w jednolitym procesie rozwoju.
Z niego wynika ogodlna zasada. Ta, na ogélnym poziomie, definiuje mechanizm funkcjono-
wania dziecka, przejawia si¢ w specyficzny, rozny sposob w kazdym z okresow rozwoju.
Ta specyficzna forma realizacji ogélnej zasady okresla sposdb, w jaki dziecko przezywa,
w jaki sposob dziata na niego otoczenie, a szczegdlnie jak wyglada jego sytuacja spotecz-
na, jak wyglada struktura jego funkcji, jego osobowo$¢ itd. Wygotski (2002¢) postuluje
traktowanie przezycia jako podstawowej jednostki analizy zwigzku mig¢dzy osobowoscia
dziecka a srodowiskiem. Kryzys stanowi przetlom wyrazajacy si¢ w przejsciu od jednego
sposobu przezywania do drugiego. Istotg kazdego kryzysu, jak twierdzi L.S. Wygotski,
jest ,,(...) przebudowa w sferze przezy¢ wewnetrznych, przebudowa zwigzana ze zmiang
podstaw okreslajacych stosunek dziecka do srodowiska. Szczeg6lnie dotyczy to zmiany
potrzeb i motywow ukierunkowujacych zachowania dziecka. [...] Zmianie ulega przy tym
rowniez srodowisko, tzn. stosunek dziecka do srodowiska. Co innego zaczyna je intereso-
wac, powstaja nowe formy dziatalnosci” (Wygotski 2002¢:177).

Celem pedologii jest wedlug Wygotskiego opis tych catosci, procesu ich powstawa-
nia i mechanizmu dziatania. Ma ona w praktycznych dzialaniach uwzglednia¢ zarowno
réznicowanie okresdw w rozwoju dziecka, jak i taczy¢ je w jednolity proces przeksztat-
cen, przechodzenia jednego w drugie. Wygotski (1971) pisze, ze stosunki migdzy etapa-
mi w rozwoju maja charakter dialektyczny. Zjawiska okresu wczes$niejszego sa negacja
zjawisk okresu nast¢pnego. Cechy wilasciwe poprzedniemu stadium zostajg zniesione,
znikaja lub niekiedy przechodza do stadium wyzszego. To zniesienie zjawisk okresu po-
przedniego widoczne jest zarowno w okresach kryzysu, jak i stabilnych.

Wygotski (2002g) pisze, ze rozwoj we wszystkich fazach dziecinstwa nastepuje w wy-
niku powaznych konfliktow i zderzen, przebiega w nieustannym konflikcie form biolo-
gicznych i kulturowych. Walka przeciwienstw stanowi w jego koncepcji jadro dynamiki
rozwoju. Przeciwstawianie si¢ zjawisk okresu kryzysu zjawiskom okresu stabilnego, ale
i stabilnego zjawiskom okresu kryzysu prowadzi, w pomy$lnym wariancie rozwoju, do
wytworzenia nowych zjawisk bedacych ich synteza. Mechanizm ten powtarza si¢ cyklicz-
nie. W efekcie raz jedne, raz drugie zjawiska staja si¢ figurg na scenie rozwoju, powodu-
jac, ze im przeciwne staja si¢ dla nich ttem.

Wygotski (1971), stosujac do wyjasniania zasad rozwoju podejscie geologiczne, wska-
zuje, ze zjawiska charakterystyczne dla wczesniejszych catosci wlaczane sa w pozniejsze,
zachowuja si¢ w nich w jakiej$ formie, sa w nich ,,pogrzebane”. Wytwory okresow kryzysu
1 okresow stabilnych maja inne znaczenie dla rozwoju i w zwiazku z tym zachowuja si¢
w innej formie. Wytwory okreséw kryzysu maja przej$ciowy charakter, wraz z odegraniem
swojej roli zanikaja. Sa jakby ,,pochlaniane” przez wytwory kolejnego stabilnego okresu.
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Nie maja w kolejnych okresach samodzielnego bytu, dziatajg przez nowo powstajace wy-
twory okresu stabilnego, sa w nich, w sensie geologicznym, ukryte. Na przyktad zjawisko
negatywizmu okresu kryzysu 3. roku zycia dziala w kolejnych okresach stabilnych jako
podstawa postawy sceptycyzmu, dystansowanie si¢ poznawcze i emocjonalne, krytycyzm.

Odkrycie okresow kryzysu w rozwoju dzieci

Odkrycie normatywnosci kryzysu rozwojowego zwigzane byto z powigzaniem zachowan
o negatywnym charakterze, powtarzajacych si¢ u dzieci w tym samym wicku, z zacho-
dzacymi wtedy procesami psychicznymi o charakterze rozwojowym, a nie jak przedtem
klinicznym. Te pierwsze zaczg¢to traktowaé jako symptomy tych drugich. Uznano, ze sa
one zewngtrznymi przejawami proceséw zachodzacych w prawidlowo przebiegajacym
procesie rozwoju. Tym samym negatywne charakterystyki zachowania zostaty uznane za
przejaw pozytywnych zmian wewnetrznych. Wygotski zwracat uwagg, ze ,,(...) negatyw-
na tre$¢ rozwoju pojawiajaca si¢ w okresie kryzysu jest tylko zwrotng, ujemng strong
pozytywnych zmian osobowosci stanowigcych gldwny, podstawowy sens kazdego kryzy-
su” (2002: 72). W niedtugim czasie, w sprzyjajacych warunkach, symptomy negatywne
przewaznie wygasaja, a coraz wyrazniej zaznacza si¢ pozytywne ustosunkowanie do oto-
czenia. Stabnigcie negatywnych symptomow jest sygnalem zblizajacego si¢ konca okresu
kryzysu. Wraz z tym zwigksza si¢ mozliwos¢ dzialan o charakterze nauczania i wychowa-
nia. Wygotski uwaza, ze kryzysy w rozwoju zachodzag w sposob naturalny, spontaniczny,
nie sg spowodowane istnieniem ,,(...) jakiej$ jakosci warunkow zewnetrznych, lecz wia-
sng wewngetrzng logikg rozwoju” (2002a: 69). Ich symptomy pojawiaja si¢ nagle i szybko
eskaluja, po czym rownie nagle stabng. Catos¢ trwa przewaznie dwa, trzy miesiace. Wska-
zuje jednak, ze ich obraz zalezy od sytuacji. W zalezno$ci od warunkéw moze by¢ skrajnie
ro6zny. Niektore dzieci moga nie ujawnia¢ zadnych trudnosci, inne tak. Wygotski (2002a)
sktania do oceny wzglednej trudnosci wychowawczych poprzez odniesienie tego, jak jest,
do tego, jak byto wczesniej. Takie podej$cie pozwala zauwazy¢ pogorszenie, nawet jesli
na tle innych réwiesnikow jest ono minimalne.

Zdaniem Wygotskiego (2001, 2002a) réznica stopnia zaawansowania pedagogiki pod
wzgledem radzenia sobie z rozwojem dziecka w okresach stabilnych i kryzysu wynika
z tego, ze symptomy zjawisk rozwojowych charakterystycznych dla poszczegoélnych
okresow kryzysu zostaty odkryte pdzniej niz okresow stabilnych i nie wszystkie w tym
samym czasie. To, ze psychologia i pedagogika nie zauwazaty ich, wynikato z rzadkosci
przypadkéw nasilonych symptomow. Ich pojawianie si¢ tez traktowano nie jako norme,
ale jako wyjatek, nie jako powigzane z rozwojem, ale z patologia.

Dynamika okreséw kryzysu

Zjawiska kazdego okresu kryzysu stanowig genetyczng podstawe nastepujacego po
nim okresu stabilnego, stanowig most 1gczacy jeden okres stabilny z drugim (Wygotski
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1984b). Stosunkowo tatwo okresli¢ granice poczatku i konca okresow stabilnych. Sa one
zauwazalne, cho¢ nie w kazdym przypadku sg tak samo wyrazne. Okresy kryzysu z ko-
lei, ze wzgledu na ich specyficzng dynamike, najlepiej okresla¢ ustalajac najpierw punkt
kulminacji symptomoéw, a nastepnie przyjac za poczatek bezposrednio poprzedzajace go
poélrocze, a za koniec potrocze nastepujace bezposrednio po nim.

Okresy stabilne maja wyraznie dwuczlonowa strukture i dzielg si¢ na dwa stadia.
Okresy kryzysowe majg wyraznie widoczng trzycztonowa strukture i w ich sktad wchodza
trzy, powiazane ze sobg fazy: przedkryzysowa, kryzysowa i pokryzysowa. W fazie przed-
kryzysowej zardwno aktualna forma napedu, jaki i aktualna struktura form aktywnos$ci
psychicznej i praktycznej przestaja pelni¢ centralng rol¢ w procesach rozwoju. W fazie
kryzysowej nastepuje ich negacja pozwalajaca na ukonstytuowanie si¢ w fazie pokryzy-
sowej nowej formy napedu, jak i nowej strukturze aktywnosci psychicznej i praktycznej
w centralnej roli. Sama faza kryzysowa okresu kryzysu trwa okoto dwa, trzy miesiace.
Caly okres kryzysu okoto roku.

Trzy cechy charakteryzuja w ogdle kazdy z okresow kryzysu: gwattowny przebieg,
trudnosci wychowawcze i negatywny charakter. Kryzys ujawnia si¢ w sposob nagty i bar-
dzo trudno precyzyjnie przewidzie¢ moment jego nadejscia i konca, gwattownie si¢ nasi-
la, az do kulminacji przewaznie w $rodku danego wieku rozwojowego. ,,W tych okresach
w stosunkowo krotkim czasie (...) skumulowane sg gwaltowne, fundamentalne i przeto-
mowe zmiany w osobowosci dziecka. W bardzo krotkim czasie catkowitej zmianie ule-
gaja podstawowe cechy dziecigcej osobowosci. Rozwdj przybiera gwattowny, burzliwy,
czasami katastroficzny charakter; zardowno pod wzgledem tempa zachodzacych zmian,
jak i ich znaczenia przypomina rewolucyjny tok wydarzen” (Wygotski 2002a:68). One
wlasnie stanowig punkty zwrotne w rozwoju dziecka, przybierajac czasami formg ostrego
kryzysu. W trakcie jego przebiegu dzieci jakby ,,wypadaja” z systemu wpltywow pedago-
gicznych, stajg si¢ trudne w prowadzeniu. W wieku szkolnym na przyktad zblizanie si¢
okresu kryzysu ujawnia si¢ zmniejszeniem tempa wykonywania czynno$ci, postepujacym
spadkiem zainteresowania zajeciami szkolnymi oraz ogdlnym obnizaniem si¢ zdolnos$ci
do dziatania (Wygotski 2002a). Rozwo6j w okresie kryzysu przybiera posta¢ destrukcji.
Dziecko jakby zatrzymuje si¢, a na pierwszy plan wysuwaja si¢ procesy atrofii i zwijania,
dezintegracji i rozpadu osiagni¢¢ poprzedniego okresu w rozwoju. W okresach kryzysu
dochodzi do pogorszenia wynikow dziatan wykonywanych przez dziecko. Dzieje si¢ tak,
poniewaz stare nawyki, ktore przestaly by¢ zaangazowane w stare zainteresowania (te za-
nikaja w okresie kryzysu), nie okreslity jeszcze swojego miejsca w nowej strukturze orga-
nicznych popedow. Nie zostata okreslona, bo same popedy nie weszly jeszcze w nowy typ
zwiazkow z otoczeniem, a stare zostaly rozerwane. W zakresie zainteresowan powstaje
jakby pustka, stare obumieraja, a nowe jeszcze nie powstaly (Wygotski 2002f).

Wygotski (2001) zwracat szczegdlng uwage na znaczenie trzech okreséw w pracy pe-
dagogdéw: kryzysu 3. roku zycia, 7. roku zycia i 13. roku zycia. Uznawat je za kluczowe
dlatego, ze poprzedzaja trzy kolejne etapy nauczania: przedszkolnego, szkolnego i gimna-
zjalnego. Dla nauczania na wczesnych etapach z kolei kluczowe sa dwa pierwsze z nich.
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Trzeba jednak pamigtac, ze jako$¢ poradzenia sobie przez dziecko ze zjawiskami nimi
objetymi ujawnia si¢ w sposob szczegblny w kryzysie 13. roku i wieku dojrzewania plcio-
wego (Wygotski 2001).

Kryzys 3. roku zycia

Tresci dotyczace kryzysu 3. roku zycia Wygotski (2001; 2002c) przedstawial na wy-
ktadach dla pedagogéw i psychologow. Wynika z nich, Ze sensem proceséw rozwojo-
wych, zachodzacych w tym okresie, jest zmiana pozycji dziecka w sytuacji spoteczne;j.
W okresie noworodkowym i niemowlgcym dziecko swoje pragnienia realizowato zgodnie
z naturalnymi wzorcami (Wygotski 1984a), w okresie wezesnego dziecinstwa zgodnie
z wzorcami kulturowymi (Wygotski 2002b). Kryzys 3. roku zycia inicjuje proces bycia
aktywnym w tworzeniu swojej sytuacji psychicznej i spotecznej. Wszystkie symptomy sa
$wiadectwem zachodzenia temu stuzacych procesow.

Centralnym symptomem kryzysu 3. roku zycia, z grupy pierwszorzedowych, jest nega-
tywizm. Jest on rozumiany przez Wygotskiego jako akt o spotecznym charakterze. Ujaw-
nia si¢ w sytuacjach proponowania dziecku czegos przez dorostego czy proszenia o cos.
Negatywizm kierowany jest do dorostego, a nie na tre$¢ tego, co jest mu proponowane
czy tego, o co jest proszone. W pierwszym planie wida¢ przeciwstawienie si¢ dziecka
drugiemu cztowiekowi, ale w drugim ma miejsce przeciwstawienie si¢ swoim popgdom.
Negatywizm jest bowiem odmowa czegos, czego dziecko pragnie dlatego, ze poprosit
je o to czy zaproponowal mu to dorosty. W tego typu sytuacji dochodzi do sprzeczno-
$ci tendencji. Dazac do przeciwstawienia si¢ dorostemu, dziecko musi przeciwstawic si¢
swojemu pragnieniu. Jedynie postgpujac wbrew jednej tendencji, ma szanse zrealizowaé
druga. Dzieje si¢ tak, poniewaz dziecko nie dysponuje jeszcze w tym wieku umiejgtnoscia
godzenia sprzecznych tendencji. Ta umiej¢tno$¢ bedzie formowata sie w wieku przed-
szkolnym (Wygotski 2002d). Réwniez w uporze dziecka, drugim z pierwszorzedowych
symptomow kryzysu 3. roku zycia, wida¢ zarowno spoteczne odniesienie jego zachowan,
jak i tendencje do dziatania wbrew aktualnym popedom, z tym, ze odniesienie to nie
dotyczy innych ludzi, ale siebie samego. Updr bowiem ma miejsce wtedy, kiedy dziecko
obstaje przy czyms$ nie dlatego, Ze tego bardzo pragnie, ale dlatego, ze to ono tego zaza-
dato. Dziecko w uporze przeciwstawia si¢ swoim aktualnym pragnieniom, starajgc si¢
zachowa¢ wierno$¢ sobie.

Do pierwszorzedowych symptomow kryzysu 3. roku zycia, oprocz negatywizmu
i uporu, Wygotski zalicza jeszcze krnagbrno$¢ i samowole. Krngbrno$¢ rowniez jest symp-
tomem tendencji do przeciwstawiania si¢. Nastawiona jest jednak przeciw zasadom wy-
chowania, przeciw sposobowi zycia. Niezadowolenie dziecka wyraza si¢ w sformulo-
waniu ,tak, ale!”. Symptom ten nie jest wyrazem ustosunkowania si¢ do jakiej$ osoby
czy rzeczy, ale do calej dotychczasowej swojej sytuacji. Dziecko w ten niejednoznaczny
sposéb ustosunkowuje si¢ zarowno do tego, co je do tej pory interesowato (np. zabawki,
zajecia) czy tego, co regulowato jego zachowania (np. normy, zakazy, nakazy). Krnabr-
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nos$¢ jest zewnetrznym wyrazem dazenia do realizacji wlasnego pragnienia — postawienia
na swoim. Z kolei samowola to tendencja dziecka do niezaleznosci. Dziecko w tym wieku
chce wszystko robi¢ samo.

Podobna jak krngbrno$¢ tendencje ujawniaja symptomy okreslane jako drugorzgdowe.
Sprzeciw — bunt, deprecjacja oraz despotyzm-zazdro$¢ ujawniaja, ze dziecko w kryzysie
3. roku walczy z otoczeniem, jawnie sprzeciwia sig¢, jest z nim w konflikcie. Deprecjonuje
warto$¢ kochanych ludzi, lubianych zabawek, okreslajac je stowami czy terminami, ktore
oznaczajg wszystko to, co stabe i negatywne, mimo ze nie doswiadczyto z nimi zadne;j
nieprzyjemnosci. Dziecko do tej pory ulegle, latwe w prowadzeniu ujawnia tendencje do
despotycznej wladzy nad innymi. W stosunku do rodzenstwa i réwiesnikow, mimo tego,
ze nie daja oni mu do tego powodu, ujawnia zazdro$¢.

Kryzys 7. roku zycia

Roéwniez te tresci Wygotski (2001; 2002¢) przedstawil w tym samym cyklu wyktadow.
Twierdzi, ze w okresie kryzysu 7. roku zycia, szczegodlnie u tych dzieci, ktore miaty trud-
ne dziecinstwo, dochodzi do glebszych zmian i bardziej ztozonych niz te, ktére zachodza
w kryzysie 3. roku zycia. Tak jak w okresie kryzysu 3. roku zycia dziecko ujawnia tenden-
cje¢ do kontrolowania swojego otoczenia, a brak umieje¢tnosci ku temu skutkuje szeregiem
negatywnych konsekwencji, tak w okresie kryzysu 7. roku zycia ujawnia ono tendencj¢
do kontrolowania swoich zachowan. I tu rowniez z braku umiejetnosci nie radzi sobie
z tym. Jego niektore zachowania stajg si¢ dziwaczne. Dziecko wyglupia sie, robi z siebie
btazna, czym wywotuje dezaprobate. Dziecko przegladajac si¢ w czyms, btaznuje bez
zwigzku zarowno z sytuacja, w ktorej si¢ znajduje, jak i z tym, co aktualnie przezywa. To
przedstawienie ujawnia glebokie zmiany dokonujace si¢ w tym okresie — roznicowanie si¢
wewnetrznej i zewnetrznej strony osobowosci dziecka. Zaczyna na zewnatrz, w zachowa-
niach by¢ inne niz wewnatrz, w emocjach. Kryzys 7. roku zycia rozpoczyna dopiero ten
proces, w zwigzku z czym dziecko ma powazne problemy z réwnoczesng kontrolg emocji
i zachowan — stad ta jego dziwaczno$¢. Zachowanie dziecka charakteryzuje si¢ pewna
przesada, grajac, uwypukla charakterystyczne aspekty roli. Przesad¢ w zachowaniu Wy-
gotski wskazuje jako symptom kryzysu 7. roku zycia. Pisze, ze zachowania dziecka sa
umyslnie niedorzeczne i sztuczne. Drugim obok przesady symptomem tego okresu jest
kapryszenie. Dziecko bez widocznego powodu wyraza niezadowolenie, obraza si¢. Jest to
efekt zalamanie rownowagi psychicznej. Wyraza si¢ ono w zmienno$ci — przede wszyst-
kim stanéw woli dziecka i jego nastroju.

Niestabilno$¢ w ustosunkowaniach dziecka powoduje, ze jest ono nieprzewidywalne.
Z chwili na chwilg zmienia zdanie na temat czegos, mimo tego, ze to, w sensie obiek-
tywnym, nie zmienito si¢. Jest to wyraz prob intelektualnego ustosunkowywania si¢ do
czegos$ nie zawsze zgodnie z wiasnymi emocjami. Niemozno$¢ utrzymania jednej perspek-
tywy przez dhuzszy czas powoduje, ze raz intelekt, raz emocje decyduja o ustosunkowaniu.
Dzieje si¢ tak, poniewaz w kryzysie 7. roku zycia na plan pierwszy proceséw zwigzanych
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z ustosunkowywaniem si¢ wysuwa si¢ tak zwany moment intelektualny. Rozrywa on, do
tej pory bezposredni, zwigzek migdzy przezyciem a zachowaniem dziecka. Zachowania
dziecka tracg swoja spontanicznos¢ (Smykowski, Kleka 2017). Przestaja by¢ prosta konse-
kwencja dos§wiadczanych aktualnie emocji. Dziecko przez chwilg zachowuje si¢ zgodnie
z jakim$ wilasnym, czegsto dziwacznym pomystem, po czym do gltosu dochodza emocje.
I tak na zmiang. Mimo dziwacznej postaci jest to prymitywny mechanizm angazowania
myslenia w organizowanie swojego zachowania. Jest to zapowiedz planowania. Aktualny
poziom rozwoju myslenia nie pozwala dziecku jednak zrobi¢ tego w petni. Ta sprawnos¢
funkcji myslenia bedzie doskonalita si¢ w okresie szkolnym. Na ten temat Wygotski (2001)
wypowiada si¢ w wykladzie pt. ,,MpImnenne mxonsHIKa” z maja 1934 roku.

Zdaniem Wygotskiego krokiem w kierunku poradzenia sobie z tendencja do kontrolo-
wania wlasnych zachowan jest rozw6j usensowniania i uogélniania myslenia. Dzigki temu
dziecko zwicksza zakres stato$ci wlasnego ustosunkowania do zjawisk. Im ich subiek-
tywna niezmienno$¢ jest wigksza, tym dluzszy czas na zaplanowanie zachowania i jego
realizacje. Zmiany te prowadza dziecko do wzrostu orientacji we wtasnych przezyciach
— zaczyna ono rozumiec to, co si¢ z nim dzieje w danym momencie. Przezycie nabiera dla
niego zrozumialego sensu wtedy, kiedy zaczyna rozpoznawaé swoje emocje, np., ze kiedy
si¢ ztoSci, to znaczy, ze jest zte. Przezycia, ktorych sens zostal przez dziecko rozpoznany,
wchodzg ze sobg w zwigzki. Powstajace w efekcie struktury sensownych dla dziecka prze-
zy¢ podlegaja rownoczesnie procesowi uogolniania. W tym czasie dziecko zaczyna sobie
w inny sposob uswiadamiaé tre$¢ wlasnego przezycia. Introspekcja nabiera werbalnego
charakteru. Dziecko spostrzega sens wlasnych proceséw psychicznych (Wygotski 1971).
Jesli uswiadomi sobie, ze co$ sobie przypomina, to jego wlasne przypominanie staje si¢
przedmiotem jego swiadomosci. Te procesy jednak przebiegaja w nastgpujacym po okre-
sie kryzysu 7. roku okresie stabilnym — w wieku szkolnym.

Zakonczenie

W niniejszym tekscie skupitem si¢ na okresach kryzysu z dwoch powodéw. Po pierwsze,
Wygotski (2001, 2002a) pisze, ze maja one szczegolne znaczenie dla rozwoju, tkwi w nich
potencjal do zmian o rewolucyjnym charakterze. Po drugie dlatego, ze mimo uptywu lat
od ich odkrycia wiedza na ich temat nie jest wykorzystywana w praktyce wspomagajacej
rozwoj dziecka. Jak pisze Wygotski (2002a), nie powstata i wtedy, i jak mi si¢ wydaje
ciaggle jeszcze pedagogika okresow kryzysu. Oba powody wiaza si¢ ze soba. Kryzys jest
okresem, w ktorym ujawniaja si¢ emancypacyjne tendencje. Jezeli jako wychowawcy ich
nie uwzgledniamy, czy to z powodu braku na ich temat wiedzy, czy to z powodu leku przed
ich czasowo negatywnym charakterem i braku umiej¢tnosci radzenia sobie z nimi, to bar-
dziej czy mniej $wiadomie, ale ograniczamy mozliwosci rozwojowe dziecka. Nie dajemy
rozwojowi w petni wybrzmie¢. Powstrzymujac tendencje emancypacyjng, zmniejszamy
konflikt miedzy nig a wzmacniang w okresach stabilnych tendencja socjalizacyjng. W ten
sposob zmniejszamy przestrzen rozwoju dziecka, jego kompetencji odpowiedzianych za
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godzenie ich ze sobg we wlasnym zyciu. Czlowick zarowno w sensie ontogenetycznym,
jak i filogenetycznym musi by¢ coraz bardziej gotowy do radzenia sobie ze sprzecznoscia-
mi w swoim zyciu.

Potrzeba odkrywania potencjalow rozwojowych cztowieka kaze szukac¢ ich tam, gdzie
do tej pory ich si¢ nie spodziewano. Kryzys rozwojowy wydaje si¢ taka przestrzenia. Stu-
dia teoretyczne i empiryczne nad jego dynamika i strukturag pozwolily takim badaczom,
jak Wygotski, Erikson czy Riegiel zrewolucjonizowaé podejscie do rozwoju (Smykowski
2012). Czas zrobi¢ nastepny krok i ich odkrycia wprowadzi¢ do praktyki zwigzanej z na-
uczaniem i wychowaniem. Wedlug Wygotskiego (2001) bez tego wiedza na ich temat jest
bez sensu. Pedologia, ktdrej centralng cze$¢ stanowi wiedza o znaczeniu kryzysu w roz-
woju dziecka, nie miata by¢ teoria, miata by¢ nauka stosowana.
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»Uwspolnione” tworzenie sensu w interakcji dziecka z dorostym

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

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

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

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

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

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

Strategia badawcza projektowania procesu uwspdlnionego tworzenia sensu

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

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



,Uwspolnione” tworzenie sensu w interakcji dziecka z dorostym 51

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

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

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

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

Aktywizacja uczniowskiej przedwiedzy
w procesie uwspolnionego tworzenia sensu

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

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

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

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

U&D)WJAX G ’/,

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

Opor przeciwko zmianom pojeciowym

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

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

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

Przygotowanie rusztowania

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

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

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

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

A

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

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

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

Przezycie i przezwyciezenie konfliktu poznawczego

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

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

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

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

Co jest najwazniejsze we wspolnocie vs zbiorowosci?

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

liczba respondentow 120
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Zwerbalizowany aspekt wspolnotowy dzieci sprowadzaja do wybranych obszarow:
rodzaje wigzi wspdlnotowych, cechy zespalajace i rozbijajace wspolne bycie razem oraz
formy aktywnosci. Z zestawien iloSciowych wynika, ze wysokie pozycje listy cz¢stotliwo-
$ci zdecydowanie réznicujg wspdlnote vs. zbiorowos$¢ w aspekcie jakosci: wspolnota jest
mita, dobra, przyjacielska, odpowiedzialna, zbiorowos¢ za$ przypadkowa, wielka, bezce-
lowa, obca, nietrwala oraz w aspekcie dziatania: we wspolnocie mozna pomagac, kochac,
bawi¢ sig, wspierac natomiast w zbiorowosci by¢ obok, kibicowa¢, protestowac. Wyrazne
roznice ujawniaja si¢ tez w obszarze wartosciowania: we wspolnocie najwazniejsze sg:
uczucia, wiezi, wspolny cel, przyjazn, cztowiek, szacunek, za$§ w zbiorowosci: wydarze-
nie, miejsce, ludzie, zainteresowania, sytuacje. Na pierwszych miejscach listy asocjacji
plasuja si¢ uszczegélowienia rodzajow wiezéw wspolnotowych (dla wspdlnoty) oraz
okolicznos$ci zewngtrzne towarzyszace zbiorowosci (wydarzenia, miejsca, sytuacje). Za-
warto$¢ pojeciowa roznicuja tez odpowiedzi dotyczace cztonkdéw wigzi wspolnotowych:
rodzina, przyjaciele vs. przypadkowi ludzie, chociaz w przypadku tego obszaru znaczenio-
wego dzieci dostrzegaja tez pewne podobienstwa: wspdlnote i zbiorowo$¢ tworza dorosli
i dzieci. Podobne relacje podobienstw i roznic miedzy poj¢ciami dzieci dostrzegaja przy
omawianiu negatywnej odmiany dzialania w rodzinie. Do negowanych czynno$ci dzieci
zaliczaja kfocenie sig, zle traktowanie innych, obrazanie si¢ oraz bicie. W odpowiedziach
na ostatnie pytanie, dotyczace powoddw istnienia wspdlnoty i zbiorowosci, powtarzaja te
kategorie, ktore wystepowaly we wezesniej postawionych pytaniach. Definiujac zasad-
no$¢ istnienia wspolnoty podkreslaja po raz kolejny motyw mitosci (tym razem na pozycji
pierwszej) oraz aspekt pomagania sobie, szanowania si¢ i wspierania sie (na tej samej
pozycji na liscie czgstotliwosci) oraz motyw ludyczny (dla rozrywki, zeby sie poznac)
w przypadku celowosci istnienia zbiorowosci.

Wspolnotowos¢ w dyskursie szkolnym

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

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

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

Vygotsky’s cultural-historical theory introduced new procedures in research methodology referring
to the relationship between the zone of actual and proximal development. In the article I share my
research experience resulting from an attempt to use in my research a teaching experiment in the
understanding of Lev S. Vygotsky, the transition from the study of existing learning culture products
and the diagnosis of the zone of actual development, the exploration of the child’s learning poten-
tial, his/her susceptibility to teaching, estimation of the child’s proximal development and cognitive
readiness; from organizing a research situation in which the child independently solves the problem
to exploring the potential of a child to solve a problem in cooperation with an adult, finally from
examining both the child and the context to the study of the child in the context.

Keywords: zone of actual development (ZAD); zone of proximal development (ZPD),
experimental-genetic method, teaching experiment, Vygotsky’s theory-method, contex-
tual method, developmental tasks
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Wprowadzenie

Istot¢ dziecinstwa stanowi zmiana. Jej badanie, analiza, opis i interpretacja zjawiska (prze-
biegu rozwoju) stanowi jedno z najtrudniejszych probleméw badawczych i jest niewatpliwie
wyzwaniem dla badacza projektujacego strategi¢ badan (Brzezinska 2000: 142). W ostat-
nich latach obserwujemy zmiany, jakie dokonaty si¢ w obrebie badan rozwoju i uczenia
si¢ dzieci. Nastapit zwrot w kierunku badan uwzglgdniajacych spoleczny kontekst ucze-
nia. Zaobserwowano nowg fal¢ badan nad ,,umystami” innych z uwzglednieniem dziecigce;j
perspektywy w procesie przyswajania wiedzy. W studiach nad dziecigcym poznawaniem,
uczeniem si¢ i rozwojem widoczne jest przesuniecie i zainteresowanie ukierunkowane na
rozumienie, jak dziecko mysli, w jaki sposob dochodzi do wlasnych przekonan, jak struk-
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turyzuje wlasne uczenie si¢, domyslanie, myslenie. W badaniach tych dziecku przyznaje si¢
status podmiotu poznajacego, uczacego sie¢, konstruujgcego wiasny model $wiata. Analizo-
wane w ten sposob intuicje dziecka pozwalaja rekonstruowa¢ korzenie, drogi budowania
wiedzy i uktadu uczenia si¢ (Bruner 2006). J.S. Bruner, piszac o zmianie, jaka dokonata si¢
w zakresie poznawania i uczenia si¢ dzieci, wskazuje cztery wylaniajace si¢ kierunki ba-
dan. Sa to: (1) badania nad intersubiektywno$cig ukierunkowane na rozumienie tego, w jaki
sposob dzieci rozwijaja zdolno$¢ ,,czytania innych umystéw”, (2) badania ,,teorii umystu”,
czyli badania nad tym, ,,w jaki sposdb dzieci przyswajajg sobie przekonania na temat tego,
jak inni dochodza do rozmaitych stanow umystowych”; (3) studia nad metapoznaniem ukie-
runkowane na rekonstruowanie tego, co dzieci mysla na temat uczenia, zapamigtywania
oraz procesow myslowych oraz (4) badania nad kooperatywnym uczeniem, zorientowane na
rozumienie, jak dzieci zdobywaja i przetwarzaja wiedz¢ w dyskusji (Bruner 2006). W pol-
skim dyskursie naukowym, w realizowanych projektach badawczych, obecne sg te nurty
i podejécia. Przyktadem takich projektow sa prace K. Stemplewskiej-Zakowicz (2004),
M. Wisniewskiej-Kin (2009) czy D. Klus-Stanskiej (2002).

Oprécz wskazanych przez J.S. Brunera kierunkéw wylonit si¢ nurt badan, w ktorym
analizuje si¢ jednostke w relacji wzajemnej i zwrotnej wzgledem otoczenia, w ktorym jed-
nostka zyje i rozwija si¢. Jest to podejscie kontekstualne do badan. W artykule dziele si¢
doswiadczeniem badawczym wynikajacym z proby zastosowania w badaniach metody eks-
perymentu nauczajacego (formatywnego) w rozumieniu Lwa S. Wygotskiego, przejscia od
badania zastanych ,,produktow” kultury uczenia si¢ i diagnozy strefy aktualnego rozwoju
do badania potencjatu mozliwosci uczenia si¢ dziecka i diagnozy jego strefy najblizszego
rozwoju; od organizowania sytuacji badawczej, w ktdrej dziecko samodzielnie rozwigzuje
problem do badania potencjatu mozliwosci rozwigzania problemu przez dziecko we wspot-
pracy z dorostym, wreszcie od badania dziecka i kontekstu do badania dziecka w kontekscie.

Badanie zmiany rozwojowej — podejscie kontekstualne

W psychologii mozna wyrézni¢ zasadniczo dwa odmienne podejscia do analizy zjawiska roz-
woju i zmiany rozwojowej, jest to podejscie mechanistyczne i organizmiczne. Kazde z nich
zaklada inng wizj¢ natury cztowieka, jego funkcjonowania oraz relacji wobec otoczenia
(por. kryteria wylaniania modeli przebiegu zmiany rozwojowej; Brzezinska 2000: 137-142).
Z podejscia organizmicznego, ktore zaktada aktywno$¢ organizmu w formowaniu wlasnego
doswiadczenia, wyrosto podejscie kontekstualne (szerzej Brzezinska 2000: 58—59). Podsta-
wowym zalozeniem tego podejscia jest ujmowanie jednostki w relacji z otoczeniem i vice
versa, stad kluczowym pojeciem jest dynamiczna interakcja. Konsekwencja przyjecia tego
stanowiska jest uznanie, iz centralng rol¢ w wyjasnianiu przebiegu i ocenie efektow rozwoju
odgrywa zjawisko dopasowania si¢ w czasie gotowosci jednostki i gotowosSci kontekstu jej
rozwoju (Brzezinska 2000: 59), tj. analizowania nie tyle dziecka i kontekstu, ale dziecka
w kontekscie. Whasciwosci (atrybuty) jednostki majg znaczenie dla jej rozwoju wylacznie
w kreowanej spolecznie sytuacji, w ktorej wchodzi ona w aktywny, relacyjny kontakt z okre-
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slonymi aspektami kontekstu rozwoju. Kontekstualny model rozwoju jednostki opracowany
przez R.M. Lernera wyznacza swoistg rame interpretacyjng, a wraz z nig inne procedury, stra-
tegie badan, inne reguly wnioskowania, okreslone zalozenia dla kreowania sytuacji badaw-
czej. Badacz i osoba badana wchodza w interakeje, ktdra zwrotnie ksztattuje ich zachowania.
Podejscie kontekstualne sprawia, ze badacz poszukuje znacznie bardziej zrdéznicowanego
warsztatu; narz¢dzi badan, projektuje sesje badawcze, w konsekwencji buduje zréznicowany
i wielopoziomowy bogaty model uwarunkowan danego zjawiska (Brzezinska 2000: 161-
164). Szczegdlnym podejSciem wylaniajagcym si¢ z modelu kontekstualnego jako podstawy
planowania badan jest oryginalne podejscie Lwa S. Wygotskiego i jego teorio-metoda.

Podejs$cie Lwa S. Wygotskiego do badania rozwoju i uczenia si¢

Rozwoj psychiki ludzkiej wedtug Wygotskiego jest uposredniony (oposriedstwowannyy)
materialnie (poprzez uzywanie narze¢dzi, produkcje dobr materialnych) oraz spotecznie
(poprzez narzedzia i znaki bedace wytworem kultury i przekazywane z pokolenia na po-
kolenie przez kulture) (Wygotski 1971; 1989). W rozumieniu Wygotskiego rozwdj jest
osiggnieciem spotecznym zaréwno co do tresci, jak i procesu jego przebiegu (zob. Wy-
gotski 1971). Znamienna dla teorii Wygotskiego teza, iz wyzsze funkcje umystowe maja
swoje zrodto w spotecznym dzialaniu i ogdlne, genetyczne prawo rozwoju kulturowego
maja konsekwencje metodologiczne, istotne dla ramy interpretacyjnej i badawcze;j:

[...] kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz
jako dziatalno$¢ zespotowa, spoteczna czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz jako
dziatalno$¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrap-
sychiczna (Wygotski 1971: 544).

Wygotski zwraca uwage na $cisle powiazanie i relacje, jaka zachodzi pomigdzy spoteczng
a indywidualng organizacja zachowan:

[...] Poziom zdolnosci generalizacji u dziecka odpowiada dokladnie poziomowi rozwoju
interakcji spotecznej. Kazdy nowy poziom zdolnosci generalizacji u dziecka oznacza nowy
poziom mozliwosci interakcji spotecznej (Wygotski 1971: 432).

Przedmiotem badania Wygotski uczynit zjawiska i procesy centralne w rozwoju czto-
wieka. Jego zdaniem badacz powinien by¢ zainteresowany procesem powstawania lub usta-
lania si¢ wyzszej formy rozwoju, a nie rezultatem koncowym, gotowym wynikiem (Wygot-
ski 1971: 76). Badat to, co moze zrobi¢ juz dziecko samodzielnie, ale przede wszystkim byt
zainteresowany badaniem tego, co dziecko moze osiagnac przy pomocy innych (Wygotski
1971; Shotter 1994). Podejscie badawcze zaproponowane przez Wygotskiego jest zwigzane
z diagnozowaniem strefy najblizszego rozwoju dziecka i jest wyrazem dynamicznego po-
dejscia do badania rozwoju umystowego dziecka. Taka procedura badawcza zaktada celowe
konstruowanie spotecznej sytuacji opartej na inicjatywnej wspotpracy i interakcji pomiedzy
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badaczem a osobg badang (por. Filipiak 2018). Kluczowe w tym podejsciu pojecia sg aktyw-
no$¢ ksztattujaca i instrukcja formatywna. W raporcie z badan rejestrujgcym przebieg inte-
rakcji pomiedzy dzieckiem a badaczem poddawana jest analizie m.in. ilo$¢, czgstotliwosc,
jakos¢ wskazowek pozwalajacych dziecku na rozwigzanie zadania, wspdtzmiennos¢ i do-
strajanie zachowan partneréow interakcji (por. Filipiak, Lemanska 2015a,b). Przedmiotem
zaproponowanej przez Wygotskiego eksperymentalno-genetycznej metody badan (ekspe-
rymentu mikrogenetycznego) jest analiza dynamiczna procesu powstawania i ksztattowania
si¢ reakcji, rekonstrukcja momentu powstawania, ksztaltowania koncowej formy, odtworze-
nie dynamicznego obrazu calego procesu jej rozwoju (Wygotski 1971; Filipiak 2018).

Zadaniem badania genetycznego nie jest jednak thumaczenie powstawania nowych form za-
chowania aktem odkrywania, lecz przeciwnie, jego zadaniem jest pokazanie samych poczat-
kow tego rozwoju, jego roli w zachowaniu si¢ dziecka, jak réwniez roli innych czynnikow
determinujacych jego przejawy i wptywy (Wygotski 1971: 114).

W tej procedurze badawczej znaczacg role pelni obserwacja i jej narzedzia. Metoda obser-
wacyjna i eksperymentalna pozostaja ze soba nie tylko w zwigzku genetycznym, ale spla-
taja si¢ w jednolitym procesie badawczym (Smykowski 2017). Wygotski zwraca uwage
na istotng trudno$¢ analizy genetycznej, ktora

[...] polega wlasnie na tym, aby za pomoca eksperymentalnych, sztucznie wywotanych pro-
cesOw zachowania si¢ zbada¢, jak przebiega naturalny proces rozwojowy.[...] Zadaniem
badania genetycznego jest zawsze przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego
zycia (Wygotski 1971: 113).

Badania eksperymentalne prowadzone w przestrzeni laboratorium pozwalaja na odkry-
wanie jedynie abstrakcyjnych schematow rozwoju, porzadku nastepstw czy regut. Dopiero
przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego zycia i napetnienie go konkretng tre-
$cig pozyskang droga pozacksperymentalng pozwoli badaczowi na nadawanie rzeczom sensu
w praktyce, odkrycie i przesledzenie naturalnej historii znaku i mechanizmu jego rozwoju
(Wygotski 1971: 113—115; Smykowski 2017). Stosujac badania mikrogenetyczne, wykorzy-
stujemy zapis wideo, rejestrujemy w ten sposob relacje, zachowania partnerow interakcji,
analizujemy ich zachowania w spotecznej sytuacji badawczej. Konsekwencja metodologicz-
ng tego podejscia jest takze poszukiwanie i zastosowanie narz¢dzi badawczych umozliwiaja-
cych rejestrowanie przebiegu badan. Sesje badawcze sg rejestrowane, aby potem méc poddad
analizie zmienno$¢ sytuacji badawczej, jej dynamike, zakres relacji i interakcji i w ten sposob
uzyska¢ wiarygodne informacje o poziomie mozliwo$ci badanej osoby (Brzezinska 2000).

Na czym polega specyfika eksperymentu nauczajgcego?

W projektowanych badaniach wedtug metodologii CHAT (Cultural-Historical Activity The-
ory) pojawiajg si¢ dwie kategorie charakteryzujace t¢ procedurg badawczg: metoda podwdj-
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nej stymulacji (mikrogenetyczna) i eksperyment nauczajacy. Metoda podwojnej stymulacji
(mikrogenetyczna) jest to metoda badawcza, w ktorej ,,jedna grupa bodzcow pehni funkcje
obiektu dziatalno$ci osoby badanej, druga — znakéw pozwalajacych zorganizowac te dzia-
falnos¢” (Stachowski 2002: 30). Pierwsza grupa bodzcéw to sg bodzce ukierunkowujace
dziatania badanego (bodzce — cele), natomiast druga grupa bodzcow to bodzce pomocnicze
(bodzce — srodki) (zob. Smykowski 2000: 142). Eksperyment nauczajacy jako metoda bada-
nia rozwoju psychicznego odwotuje si¢ do odkrytej przez L.S. Wygotskiego relacji migdzy
strefg aktualnego i najblizszego rozwoju. Podstawowa cechg eksperymentu nauczajacego,
jak zauwaza Dawydow (za: Zak 1989: 41), nie jest ,,[...] proste konstruowanie wlasciwosci
tych lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelowanie, ksztattowanie
w specjalnych warunkach pozwalajacych wykry¢ ich istote”.

Taka procedura jest ukierunkowana na odkrycie potencjalu uczenia 1 podatnosci
dziecka na nauczanie. Umozliwia obserwowanie zmiany rozwojowej w codziennych
praktykach, w rzeczywistych warunkach lub podobnych do nich, tworzy okazj¢ ob-
serwowania aktywnych form dziatalno$ci i uczestnictwa badanego w rozwigzywaniu
zadan i sposoboéw korzystania z pomocy interwencjonisty, umozliwia kontrolowanie
jakosci motywacji i zaangazowania badanego do wykonywania zadan, samokontrole
i samoregulacj¢ dziecka (Zak 1989; tez: Stachowski 2002; Smykowski 2000; Filipiak
2018; Brown, Ferrara 1994). Sytuacja badawcza (skladajaca si¢ zazwyczaj z kilku po-
wigzanych sesji) jest swoista sytuacja budowania uktadu uczenia si¢. Dziecko, uczest-
niczac w badaniu, uczy si¢ czego$ nowego, rozwigzujac problemy (najpierw we wspot-
pracy z dorostym, potem samodzielnie), uzywajac narzedzi mentalnych, mediatorow
(nie tylko ludzkich). Badacz, wchodzac celowo w interakcje z dzieckiem, wywiera
wplyw przez swoje zachowanie, instrukcje formatywne na zachowanie (dziatalnos¢,
aktywnos$¢) dziecka. Rejestruje i zbiera dane, ktore pozwolg mu wyznaczy¢ szeroko$é
strefy najblizszego rozwoju w badanym obszarze. Odnotowuje zaréwno to, co dziecko
jest w stanie wykonaé samodzielnie, jak i to, w jaki sposob narzedzia sg absorbowane,
przyswajane przez dziecko. Rejestruje to, co (i w jaki sposob) moze dziecko wyko-
na¢ przy pomocy innych (Filipiak 2018; Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015a,b:
44; Brzezinska 2000; Brown, Ferrara 1994). Tak pomys$lang i zaplanowang procedurg
metodologiczng zastosowano w eksperymencie formatywnym w projekcie Nauczanie
rozwijajqce we wezesnej edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego (ACK) ukierunkowanym
na monitorowanie rozwoju my$lenia teoretycznego u dzieci w wieku 610 lat (por. Fili-
piak, Lemanska-Lewandowska 2015a).

Strefa Aktualnego vs Strefa Najblizszego Rozwoju: diagnoza ,,produktu”
vs diagnoza potencjalu mozliwosci i podatno$ci na nauczanie

Stwierdzenie Wygotskiego, iz ,,nikt nie moze kwestionowac faktu, iz nauczanie nalezy ja-
kos uzgadnia¢ z poziomem rozwoju dziecka” (1971: 540) ma swoje konsekwencje w jego
dalszych ustaleniach:
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[...] niepodobna poprzesta¢ na jednym okresleniu poziomu rozwoju. Koniecznie trzeba
ustali¢ przynajmniej dwa poziomy w rozwoju dziecka (podkresl. Wygotskie-
go). Nie znajac ich, nie potrafimy w zadnym konkretnym przypadku prawidtowo okresli¢
stosunku mi¢dzy poziomem rozwoju danego dziecka a jego mozliwosciami w nauce (Wy-
gotski 1971: 540-541).

Stad Wygotski wyodrebnia strefe aktualnego i najblizszego rozwoju. Strefa aktualnego roz-
woju (SAR; zone of actual development; ZAD) ujawnia poziom kompetencji juz osiagnie-
tych przez dziecko. Obejmuje zakonczone cykle rozwoju, operacje, dzialania, umiejetnosci,
nawyki zinternalizowane, w zakresie ktorych dziecko juz osiagneto pewne kompetencje, ale
wciaz doskonali i wzbogaca ich jakos¢. Strefa najblizszego rozwoju (SNR; zone of proximal
development; ZPD) okresla réznicg pomigdzy poziomem wykonania zadan dostepnych pod
kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem wykonania zadan dostgpnych w samo-
dzielnym dziataniu dziecka, rzeczywistym poziomem rozwojowym, w ktérym demonstruje
ono samodzielne, niezalezne wykonywanie zadan. Inaczej ujmujac, mozna powiedzie¢, ze
SNR okresla roznicg pomiedzy kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencja pozba-
wiong takiego wsparcia. (por. Wygotski 1989; Wood 2006: 90; Bodrova, Leong 2007: 40;
Filipiak 2011: 16—-17; Filipiak 2015 c; Brzezinska 2000: 137-142).

[...] istotng cecha nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli
daje poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te procesy, na
razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania z otoczeniem i wspotpracy z kolegami,
a potem, po przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajace si¢ wewnetrznym dorobkiem samego
dziecka (Wygotski 1971e: 545).

Brown i Ferrara opisuja strefe najblizszego rozwoju (SNR) jako ,,map¢ obszaru goto-
wosci dziecka do wykonania zadania, ktora na nizszym koncu ogranicza obecny poziom
umigj¢tnoscei, na wyzszym poziom umiejetnosci, ktore dziecko moze osiggna¢ w najbar-
dziej korzystnych warunkach” (1994: 37). Umiejetno$ci i zachowania dziecka w SNR
sa dynamiczne i stale zmieniajace si¢, co oznacza, ze poziom wykonania wspieranego
i poziom poczucia sprawstwa bedzie si¢ zmienial wraz z rozwojem dziecka. Istnieje wiele
konsekwencji oryginalnej koncepcji i teorii Wygotskiego SNR i rozréznienia SAR i SNR.
Miedzy innymi sg to konsekwencje i tropy metodologiczne zwigzane z projektowaniem
sytuacji badawczej, narzedzi diagnostycznych.

Celem badania ukierunkowanego na SAR jest zakres aktualizacji posiadanego przez
dziecko doswiadczenia. Najczesciej sg to zadania testowe, ktore dziecko wykonuje samo-
dzielnie rozwiazujac problem. Inne mozliwosci tworza procedury ukierunkowane na oce-
ne¢/diagnozeg potencjatu mozliwosci uczenia w SNR. Badacz zainteresowany jest diagnoza
zakresu korzystania przez dziecko z nowego doswiadczenia, wskazowek (Brown, Ferrara
1994; Brzezinska 2000; Smykowski 2017). Sa to badania eksperymentalne, w ktdrych
dziecku stawia si¢ zadania otwarte, trudne, wymagajace pomocy i wsparcia. W sesjach
diagnostycznych realizowanych w Rosji, w Laboratorium Wygotskiego (w najdtuzszym
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eksperymencie formatywnym zainicjowanym przez Elkonina i Dawidowa, ktory trwa od
1958 roku w Moskwie, w Szkole nr 91), mierzona jest skutecznos¢ uczenia si¢ w obszarze
danego zadania. Szacujac szeroko$¢ SNR, analizuje si¢, ile i jakich wskazdwek potrzebuje
dziecko do rozwigzania problemu 1., problemu 2., problemu 3. itd. Mierzy si¢ takze i moni-
toruje wielko$¢ transferu i internalizacji procedur (Brown, Ferrara 1994). Diagnozowanie
obszaru gotowosci dziecka i szacowanie SNR wymaga szczegotowej analizy tresciowej
problemu i wlasciwego wyboru zadan stawianych dziecku, ktére pozwolg na uchwycenie
relacji, $ledzenie drogi konstruowania wiedzy, szczegotowej analizy mozliwego transferu.
Sa to specyficzne zadania rozwojowo-dydaktyczne, zadania problemy ukierunkowane na
pobudzanie operacji myslowych: pordéwnywanie, analize, synteze, abstrahowanie, uogdl-
nianie (por. Filipiak 2015c, 2018). W badaniach eksperymentalnych ukierunkowanych na
monitorowanie myslenia teoretycznego u dzieci w wieku 6-10 lat realizowanych w pro-
jekcie Nauczanie rozwijajgce we wezesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego (ACK)
zastosowano zroznicowane autorskie typy zadan w opracowaniu E. Filipiak (2015¢).

W toku prac przygotowujacych do realizacji eksperymentu formatywnego opracowa-
no 3 typy zadan umozliwiajacych dziecku przej$cie z obszaru SNR do SAR. Sa to:

1. Zadania MOZLIWOSCI: ,,chce, potrafie 7 Twojg pomocg”, w ktorych dziata-
nia dziecka sa wspierane przez inne, bardziej kompetentne osoby. Dorosty buduje
uktad uczenia si¢, wzbogaca poszczegdlne etapy pracy dziecka wyjasnianie. Istot-
ne dla realizacji zadania sg instrukcja formatywna i feedback.

2. Zadania KOMPETENCJE: ,,wiem jak, sprobuje sam”, w ktorych dziecko samo
wspiera si¢ w dzialaniu. Stanowig etap przej$ciowy pomiedzy dzialaniem reali-
zowanym na podstawie wskazowek regulujacych dzialanie, ale pochodzacych od
innych, a etapem internalizacji zadania.

3. Zadania POCZUCIE KOMPETENCIJI: ,,wiem jak, potrafi¢ sam”: uczen osig-
ga samodzielno$¢ w wykonaniu zadania. Dziatanie dziecka jest samoregulowane,
wiedza o wykonaniu zadania zostaje zinternalizowana.

Zadanie bazowe obejmujace sekwencje zadan szczegoétowych (typu 1-2-3) pozwa-
la na przesuni¢cie zadania z obszaru §wiadomosci peryferycznej do centralnej, odkrycia
1 opanowania przez uczacego si¢ ogolnego sposobu (zasady) podczas rozwigzywania za-
dan czastkowych i wykonywania specyficznych czynnos$ci. Szczegotowa charakterystyke
zadan zawarto w pracy Filipiak 2015c.

Co wiemy o dzieciach i ich zdolnoS$ciach uczenia si¢ na podstawie kreowania
réznych sytuacji badawczych i zastosowania réznych narzedzi?

W realizowanych projektach badawczych, ukierunkowanych na diagnoz¢ zdolnosci ucze-
nia si¢ dzieci, przeprowadzono zaréwno diagnoze strefy aktualnego rozwoju, jak rowniez
badania potencjalu mozliwos$ci uczenia si¢ dziecka, podatnosci na nauczanie, podj¢to pro-
be szacowania strefy najblizszego rozwoju i gotowosci poznawczej dziecka w obszarze
mys$lenia teoretycznego. Dziatania badawcze byly ukierunkowane zaréwno na organizo-
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wanie sytuacji badawczej, w ktorej dziecko samodzielnie rozwigzywato problem, jak row-
niez do badania potencjatu mozliwosci rozwigzania problemu przez dziecko we wspotpra-
cy z dorostym, wreszcie od badania dziecka i kontekstu do badania dziecka w kontekscie.

W latach 2006—-2009 zrealizowano projekt MNiSW Nr 107 037 31/38/75 Rozwdj zdol-
nosci uczenia sig¢ uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum (por. Filipiak 2009). Celem
badan byla diagnoza zdolno$ci uczenia si¢ uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum.
Badaniami obj¢to grupe 500 ucznidéw szkoty podstawowej i gimnazjum, przyjmujac gru-
py wyodrebnione ze wzgledu na wiek i pte¢. Zdolnosci uczenia si¢ ucznidow scharakte-
ryzowano za pomoca standaryzowanego testu SOI-La (Learning Abilities Test), poddajac
analizie 5 kategorii operacji: Poznawanie, Pamig¢¢, Ocenianie, Wytwarzanie Konwergen-
cyjne, Wytwarzanie Dywergencyjne oraz zdolnosci warunkujacych skuteczne uczenie si¢:
zdolno$¢ czytania, zdolnos$ci matematyczne, zdolnosci pisania, kreatywnos¢. Na podsta-
wie tych wynikéw wykres§lono dla kazdej z grup badanych (111, IV, VI szkoty podstawo-
wej, klas 11 III gimnazjum) profile zdolnosci oraz okreslono style uczenia (Filipiak 2009;
Filipiak 2013; Filipiak 2015a; Filipiak 2015b). Ponizej zaprezentowano przyktadowe
profile zdolnosci uczenia si¢ z dwoch grup badawczych wyznaczajacych granice etapow
edukacji (koniec I i koniec III etapu edukacyjnego).
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Zrédto: E. Filipiak 2009: 59.

Profile te dostarczyty duzo informacji o zdolno$ciach uczenia si¢ dzieci. Uwidocznity
przede wszystkim koncowy efekt uprzedniego uczenia si¢, produkty szkolnego uczenia
sig. Sg statyczne. Nie dostarczaja bezposredniej informacji odnos$nie do poziomu wy-
konania, do ktoérego uczniowie byliby zdolni. Standaryzowana procedura testu SOI-LA
(Meeker i in. 1985) wymagata takiego samego §rodowiska badania, nieudzielania dodat-
kowych instrukcji dziecku podczas samodzielnego wykonywania zadania przez dziecko
niz te instrukcje, ktore zostaty zawarte w tescie.
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Zrodto: E. Filipiak 2009: 63.

Inne efekty uzyskamy stosujac dynamiczng procedur¢ badania, jaka tworzy ekspe-
ryment nauczajacy i metoda mikrogenetyczna. Tworza one mozliwos¢ diagnozowania
strefy najblizszego rozwoju dziecka (SNR). Diagnozowanie strefy najblizszego rozwoju
to diagnozowanie potencjatu uczenia i podatno$ci dziecka na nauczanie, jego reakcji na
instrukcje, transferu rozwojowego zadania. Rejestrujemy zdolno$¢ ucznia do korzystania
z instrukcji, do§wiadczenia dziecka w sytuacji uczenia. Poprzez interakcje formatywne
z dorostym, ktory ukierunkowuje aktywnos$¢ dziecka zwiazang z rozwigzywaniem proble-
mow tkwigcych w zadaniu, dziecko doswiadcza uposrednianego uczenia si¢ i przyswaja
sobie strategie strukturujace i samoregulacyjne. Procedury tworzenia mapy najblizsze-
go rozwoju dla myslenia teoretycznego dzieci w wieku wczesnoszkolnym (oszacowanie
gotowosci poznawczej) 1 probe wykreslenia repertuaru skutecznych interwencji w sto-
sowanych zadaniach rozwojowych rejestrowano w przeprowadzonym eksperymencie
nauczajacym w projekcie ACK (Filipiak, Lemanska 2015a,b). Rejestrowano wspomaga-
ny i niewspomagany obszar dzialalnosci dzieci. Badania ukierunkowane na szacowanie
granic zdolnosci dziecka do wykonania zadania na strefe¢ najblizszego rozwoju ujawnity
catkiem odmienny obraz ich kompetencji. W badaniach uczestniczyly dzieci w wieku
6-10 lat, w tym dzieci z trudno$ciami w uczeniu. Dzieci w tym samym wieku roznity si¢
znaczaco w strategiach rozwigzywania zadan. Wszystkie dzieci ujawnily (zréznicowang)
,»,gotowos¢” do kompetentnego dzialania. Badawcza, spoleczna sytuacja uczenia si¢ ujaw-
nita, jak rézna musi by¢ ,,dtugos¢ tyczki pomocniczki”, ilos¢ i typ wskazowek potrzeb-
nych konkretnemu dziecku do rozwigzania zadania. To pozwolito zaobserwowac¢ transfer
uczenia si¢ 1 probg oszacowania szerokosci strefy najblizszego rozwoju: oszacowania, jak
szybko dzieci si¢ ucza, jak daleko z pomoca dorostego potrafig doj§¢ w rozwigzywaniu
zrdznicowanych pod wzgledem trudnosci zadan, w jaki sposob dokonuje si¢ transfer no-
wych umiejetnoscei i przej$cie od zadania 1. do zadania 2., jaka jest ich podatnos¢ na do-
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$wiadczania uczenia si¢ z dorostym, czy sg podatne na wskazowki i instrukcje. Interwen-
cje formatywne 0sob towarzyszacych dziecku w badaniu/uczeniu si¢ pozwolily dzieciom
na dochodzenie do granic rozumienia. Nauczyciel, podejmujac dziatania wspierajace ro-
zumienie, nie méwit dziecku, co ma robi¢, ale wspotkonstruowat zadanie, rezygnowat
stopniowo z kontroli i przekazywat dziecku (dzieciom). Sesje treningowe w eksperymen-
cie ukierunkowane byly na wspieranie rozumienia, samokontrolg, internalizacj¢ wtasnych
procesow poznawczych (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015a).

Dynamiczne szacowanie SNR pozwala wykresli¢ profile uczenia si¢ (sg one odmien-
ne od tych, jakie uzyskano stosujac test SOI-LA (por. rys. la i 1 b). Takie proby podjeta
miedzy innymi Brown i Ferrara w swoim projekcie. Na podstawie sesji treningowych
i obserwacji dzieci w sytuacji uczenia si¢ wyodrebniono dzieci o odmiennych profilach
uczenia si¢: (1) dzieci wolno uczace si¢, ktore miaty ograniczony transfer, o niskim 1Q
(powolne); (2) dzieci szybko uczace sig¢, u ktorych odnotowano szeroki transfer, wysokie
1Q (szybkie); (3) dzieci szybko uczace sig, ktore dokonywaly ograniczonego kontekstem
transferu; (4) dzieci wolno uczace si¢, ktore dokonywaly szerokiego transferu (refleksyj-
ne) oraz (5) dzieci szybko uczace si¢, ktére dokonywaly szerokiego transferu, o niskim
IQ (Brown, Ferrara 1994: 240-241). Te profile sg ukryte, jesli badacz jest zainteresowany
diagnoza SAR, ktorej celem jest aktualizacja posiadanego do$wiadczenia przez dziecko
i zakonczone juz cykle rozwojowe oraz niewspomagany poziom wykonania zadania (por.
Brown, Ferrara 1994). Miary dynamiczne potencjatu mozliwo$ci uczenia (SNR) ujaw-
niajg réznice indywidualne dzieci, ich zdolno$¢ do korzystania z wskazoéwek i transfer
efektow doswiadczenia z sytuacji uczenia. Dynamiczne szacowanie SNR dostarcza war-
tosciowej informacji w zakresie kompetencji rozwoju dziecka, i ma charakter narzedzia
interwencyjnego.

Konkluzja

Badania zainspirowane eksperymentalng metoda Wygotskiego-Elkonina-Davidowa
umozliwiajaca eksplorowanie i poszerzanie potencjalnych mozliwos$ci uczenia si¢ dzieci
sa kontynuowane w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Uczeniem
si¢ 1 Rozwojem (por. Filipiak 2018). Prace badawcze w Laboratorium ukierunkowane sa
zarowno na konstruowanie, testowanie zadan rozwojowych, narzedzi diagnostycznych
0 znaczeniu interwencyjnym, jak réwniez obejmuja dziatania ukierunkowane na przy-
gotowanie nauczycieli do wdrazania nauczania rozwijajacego. Rejestrowane sg zarowno
sesje treningowe z dzie¢mi w sytuacji uczenia si¢, w ktorych analizowana jest wrazliwosé
dzieci na interwencje formatywne, wspotzmienno$¢ zachowania partneréw interakcji, jak
rowniez sesje badawcze z zaangazowanym udziatem ,,nauczycieli interwencjonistow”.
Eksperyment formatywny realizowany z udzialem nauczycieli i studentow pokazat, jak
wazna dla organizacji warunkow nauczania rozwijajacego i srodowiska sprzyjajacego bu-
dowaniu uktadu uczenia si¢ jest zmiana ,.teorii dziecka”, postrzegania jego mozliwos$ci
W sytuacji uczenia, uznanie, ze jest ono zdolne do myslenia, rozumowania. Waznym ob-
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szarem badan w laboratorium sg badania nad interwencjami formatywnymi, wskazowka-
mi udzielanymi dziecku umozliwiajacymi osigganie rozumienia.
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Intercultural learning in diverse schools:
obstacles, opportunities, and outlooks

Summary

The emergence in recent years of the concept of intercultural learning has raised questions about how
the notion relates to a pedagogy that fosters openness, exploration, and critical thinking. In this article,
the author provides a critical examination of a conventional understanding of intercultural learning
to clarify its construction and to elucidate its instructional implications. Central to this alternative is
a pedagogy that acknowledges students’ former experiences and competencies without making cul-
tural predictions. Instead of reducing the process of understanding to a technical issue, this paper
advocates the integration of intercultural learning in schools by connecting the curriculum to students’
lives and identities. This paper ends with a consideration of the future prospects of intercultural learn-

ing, suggesting more research on how intercultural learning actually takes place in schools and society.

Keywords: intercultural learning, intercultural communication, multicultural education,
cultural diversity

Introduction

In countries around the world, migration and other aspects of globalization continue to
transform societies. Although it could be argued that many countries have long been
diverse, the increase in ethnic, cultural, linguistic, and religious complexity has posed
new challenges for educators and policymakers. While education is often charted for the
mainstream population, findings from the Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD) have emphasized the fact that minority students underachieve aca-
demically in many countries (OECD 2015). Governments are therefore required to rethink
and explore new strategies and structures that boost achievement among students with an
immigrant background, in addition to the mainstream students (Cummins 2018).

A related challenge is the public response to increased migration. The international
migration into and within Europe has not necessarily enhanced peoples’ cosmopolitan out-
looks. Instead, it has led to increased skepticism and even in some cases to hostility toward
immigrants and refugees. Although the number of immigrants has fallen sharply in recent
years, public anger seems to have not. European societies are thus in need of pedagogical
measures to bring about equitable changes in the educational system that critically address
the reinforcement of cultural stereotypes that build distorted images of the stranger. More
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than ever, schools are faced with the challenge of raising academic achievement for all
and enabling children to live peacefully together, regardless of cultural, ethnic, linguistic,
or religious background (Bartolo & Smyth 2009).

For these reasons, many countries have put intercultural learning high on the educational
agenda (Darling-Hammond & Lieberman 2012; OECD 2014; Ogrodzka-Mazur 2018; Tagu-
ma, Shewbridge, Huttova, & Hoffman 2009). As societies become increasingly multilingual
and multiethnic, so does the importance of promoting knowledge, skills, and attitudes that
enable children to enter into contact with the other, to transcend borders, and to learn to live
with differences. Hence, schools need to provide students with relevant competencies in
order to prepare them for living and working in a global and diverse context.

Despite governmental initiatives, however, education is struggling with appropriate
ways to approach increasing diversity (Cochran-Smith 2013; Cochran-Smith, Davis, &
Fries 2004). This has irked many teachers and researchers, including me. On the one hand,
proposed curricula, at least explicitly, expect teachers to chart more equitable opportuni-
ties for all children. On the other hand, being part of the educational system, we all need to
challenge the often imbedded devaluation of identity that students of minority background
may experience (Cummins 2018). As in Norway, for example, an OECD review states that
Norwegian schools need to be “more responsive to linguistic and cultural diversity”” and that
“teachers are not yet well prepared to adapt their teaching to the specific needs of immigrant
students” (Taguma et al. 2009: 8). This corresponds with an international trend documented
in Darling-Hammond & Lieberman (2012). In a comparison of teacher education in Europe,
America, and Asia, this study found that “recurring themes for improvement [...] include
strengthening connections between theory and practice and developing teachers’ capacities
to teach diverse learners” (Darling-Hammond & Lieberman 2012: 159).

These findings from research and the OECD thus suggest that teacher preparation may
not be as effective as it should be, even giving significant attention to diversity issues. With
this background, it is necessary to continue discussing how schools may create learning
environments that stimulate the acquisition of knowledge, attitudes, and skills necessary
for interacting with people, different experiences, and world views.

In this article, I contribute to this discussion by elaborating how the concept of inter-
cultural learning could be understood within a diverse school context. In the first part of
the paper, I turn to the work in Nussbaum (1997) on the cultivation of communicative
competencies. This makes a starting point for discussing a well-established argument that
we often hear from the media, policymakers, and even scholars that intercultural learning
is about increasing the familiarity of the unknown by deciphering cultural codes through
in-depth knowledge about different cultures. In the second part of this paper, I propose an
alternative approach to intercultural learning, using the works of John Dewey and Paulo
Freire as a frame of reference. I end the article by reflecting upon the future prospects of
intercultural learning in a context where cultural stereotypes and xenophobia are challeng-
ing the openness and willingness to explore differences.
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Intercultural learning: introductory remarks

Intercultural learning is about learning how to live together in a diverse society. By com-
bining “intercultural” and “learning,” the term aims to explain pedagogically how people
with different ethnic, cultural, and linguistic backgrounds can get along and learn from
each other in a process of mutual understanding (Horst 2006). While learning can be
described as the process of acquiring new knowledge, attitudes, skills, and behaviors, the
term intercultural refers to what happens in the encounter between people from different
cultures (Burbules 2000). Intercultural learning thus refers to a transforming communi-
cative interaction between parties holding differing views. Hence, used pedagogically,
intercultural learning often describes the process of acquiring new insights, knowledges,
and perspectives in a diverse educational context.

Somewhat similar, Martha C. Nussbaum has elaborated on what it means to live as
a citizen in a diverse context, which can be useful in this regard. Nussbaum (1997) in-
troduces what is called “essential capacities” as a key factor for establishing intercultural
learning. The first capacity that Nussbaum (1997) highlights is the ability to critically
examine oneself and one’s own traditions (Nussbaum 1997). According to Nussbaum
(1997:9), this means “[...] a life that accepts no belief as authoritative simply because it
has been handed down by tradition or become familiar through habit”.

Second, for intercultural learning to emerge, people need the ability to see themselves
not only as members of a local group, but also as bound to other human beings through
mutual responsibilities and concerns (Nussbaum 1997). In Nussbaum (1997: 10), this re-
quires a “[...] call to our imaginations to venture beyond narrow group loyalties and to
consider the reality of distant lives”. The third capacity is closely related to the two others
and involves the ability to sympathize what it might be like to be in the shoes of another
person. Nussbaum (1997: 11) calls one to be an intelligent reader of a person’s story,
which involves an empathetic, narrative imagination of what the other person’s wishes,
emotions, and desires might be.

From this, we see that the concept of intercultural learning stands in contrast to a peda-
gogy that fails to recognize students’ cultures and languages. Historically, in many coun-
tries, including Norway, the lack of cultural recognition in education has reflected the wid-
er society’s devaluation of language and culture other than those of the dominant group
(Cummins 2001; Engen 2014). This has certainly been the case for indigenous peoples
who often have been disparaged by colonial power. In Norway, the Sami population was
subject to strong assimilation (Darnell & Hoém 1996). In addition, the cultural and lin-
guistic identities of other groups and communities, such as the Kven people and the Forest
Finns, were never considered a part of the school culture (Moen 2009; Niemi 2003).

The current anti-immigration discourses in many European countries similarly illus-
trate this pattern. Within such discourses, migrant students” home cultures and languages
are constructed as impediments to learn the new language and to integrate properly into
the new country of residence. Minority students and their families are seen as culturally,
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linguistically, and socially deprived and in need of repair (Baker & Wright 2017). While
students have unsurprisingly disengaged themselves from schooling under these condi-
tions, their non-participation has frequently been interpreted as a lack of academic interest
or ability. Low academic achievement for these students may therefore easily become
a self-fulfilling prophecy (Cummins 2001).

As Nussbaum reminds us, however, intercultural learning is about acquiring certain
knowledges, skills and attitudes that may be helpful for a person and community to com-
bat stereotypes and misconceptions and instead establish understanding across ethnic,
cultural, and religious differences. I will further show how this starting point may help us
critically examine a conventional, widespread, but yet rather superficial way of perceiving
intercultural learning as the process of making the strange familiar.

A conventional understanding

Often, intercultural learning is associated with the process of getting to know new cultures
and practices — often exotic and strange ones — in order to understand them better. Such
a concept is in most cases followed by the best of intentions. Nevertheless, intercultural
learning is often built on the somewhat problematic assumption that cultures can be de-
scribed and understood according to an essence that characterizes each specific cultural
community. Furthermore, it claims in-depth knowledge will create tolerance and under-
standing of the systems’ content and functions, and of the persons who belong to the dif-
ferent collectives. Conceptualizing intercultural learning in this way, the notion is primar-
ily about making the stranger more familiar by acquiring cultural knowledge about distant
customs and world views.

In the field of intercultural communication, we find that intercultural learning is most
often understood as a coding and decoding filter that makes the message in the commu-
nication process understandable (Samovar, Porter, McDaniel, & Roy 2017). This has also
been the case for a widely used framework for providing cultural learning, developed by
Geert Hofstede and his team in a Dutch context (Hofstede 1980; Hofstede, Hofstede, &
Minkov 2010). Based on surveys of employees in companies in the East and the West,
Hofstede (1980) developed a model where differences in culture have been plotted along
five dimensions: power distance, masculinity vs. femininity, long-term orientation vs.
short-term thinking, individualism vs. collectivism, and uncertainty avoidance (Hofstede
1980; Hofstede et al. 2010). According to Hofstede, the model then offers a basis for pre-
dicting cultural differences between people. To learn from other people holding different
views than oneself, this requires a knowledge of the essence of the specific cultures that
communicate with each other.

The instructional implications of such a thinking would be that teachers and students,
in order to learn from others, must have in-depth knowledge of the cultural characteristics
from the various ethnic groups represented in the classroom. According to Gay (2002:
111), this implies that the “[...] intellectual thought of students from different ethnic groups
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is culturally encoded in that its expressive forms and substance are strongly influenced by
cultural socialization”. Hence, for intercultural learning to take place, teachers and stu-
dents must be able to decipher the codes of various cultures and use this information to
get to know and relate to each other better, exploring what kind of differences that make
communication difficult. Likely, intercultural learning is meant to happen as the teacher
informs, explains, and deepens for the students how different cultural backgrounds, tradi-
tions, and world views are the structured manifestation of human behavior in social life.

The limitation of a conventional approach

Obviously, to know the history and background of minorities is highly important for any-
one who wishes to increase the understanding of minority issues to promote tolerance
and understanding. However, to speak of intercultural learning as the process of assessing
in-depth knowledge of cultural characteristics from ethnic groups may restrict children if
it does not provide adequate space for the dynamics and complexity of cultural identity.
Identifying cultural essence and drawing clear boundaries between cultures are extremely
difficult because cultures are being formed and constantly renewed in a process of cultural
exchange and transformation (May & Sleeter 2010). Cultures today are therefore much
more interrelated hybrids and in a constant process of change, far more than that expressed
by the conventional paradigm.

This became evident in a study I conducted some years ago.! Here, I met a young stu-
dent named Assim. He was born in Iran, but had moved with his family to Turkey at the
age of 6 and to Norway at 11. Even though Assim was born in Iran, went to school there,
and spoke Farsi at home, it became clear that this family background was not something
he wanted to be associated with in class. Instead, the geographical place of transit, Turkey,
became important for Assim. He openly disliked the weekly hours of bilingual teaching
in the Persian language and wondered why Turkish, which he was familiar with from his
years in transit, could not be the language studied. When the other students were repre-
sented with their flags on the school’s Christmas tree, Assim asked why there had to be an
Iranian flag on the school’s Christmas tree. Hence, Assim saw himself being from Turkey,
not Iran (Skrefsrud 2018: 53—54). From this, we see that labeling students with specific
cultural backgrounds can be difficult. Even more seriously, cultural differences may be
reinforced in ways that put restrictions on the students: who they are and are able to be in
the community of learners.

Considering Nussbaum’s theoretical thinking (1997), she takes direct exception to the
idea that people are products of their culture. According to Nussbaum, people are seldom
affiliated to one local group, but culturally bound to other human beings. On the one hand,
she reminds us that a person’s cultural identity is related to collective identities, such as

! This study was conducted as part of a three-year (January 2013—December 2015) Nordic research
project, Learning Spaces for Inclusion and Social Justice: Success Stories from Immigrant Students and
School Communities in Four Nordic Countries.
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ethnicity, social background, religion, sexual orientation, and gender. On the other hand,
cultural identity is hybrid and constantly changing. A person can be Lebanese with Polish
citizenship, and at the same time use English in daily communication, prefer television
programs in Arabic, have a Christian faith, etc. (cf. Sen 2006). The aspects of an identity
one wishes to stress will vary according to the social context and is even intensified with
experiences of global migration, such as we saw in the example with Assim.

Furthermore, Nussbaum (1997) reminds us that intercultural learning is about involving
oneself in another person, that is, to understand or feel what another person is experiencing
and to place oneself in another’s position. This way of approaching cultural differences is
quite different from what we see in a conventional approach to intercultural learning. Within
the conventional concept, cultural differences are seen primarily as hindrances for effective
learning. Differences are constructed as barriers to interaction, and intercultural learning is
the tool for removing strangeness by gradually making the unknown more familiar. By ac-
cessing increasing amounts of knowledge about the other, the aim is to overcome the other’s
strangeness, not to sympathize with and perhaps learn from it.

The conventional way of conceptualizing intercultural learning therefore runs the risk of
not taking differences seriously and not respecting the integrity of people. Moreover, an in-
structional implication may be that a conventional way of approaching intercultural learning
is missing out on a number of possibilities. When differences are reduced to something that
can be predicted through cultural knowledge, the process of intercultural learning becomes
a closed process with a limited number of outcomes. The risk is therefore that one may lose
sight of the potentially innovative, unpredictable, and creative nature of intercultural en-
counters and the learning that may emerge when different people interact.

In the following sections, I therefore pursue an alternative way of approaching inter-
cultural learning. Building on Nussbaum’s thinking and taking inspiration from the work
of Dewey and Freire, I aim to contribute to this discussion by suggesting a different way
of thinking than that of the conventional approach. Two aspects are central to this alterna-
tive: first, the connection of students’ lives and identities to the curriculum, and second, the
transformative potential of a context-sensitive pedagogy.

Connecting curriculum to the everyday lives of children

An carly appeal to a pedagogy that recognizes students’ differences as resourceful, as ped-
agogically viable and valuable, can be found in Dewey’s work on the integration of chil-
dren’s former experiences and knowledges in the process of learning. In Experience and
Education, Dewey (1963) outlines a distinction between what he saw as a conventional
approach to education and a new, experience-oriented model. Using the historical context
of migrant rural children attending the urban schools of Chicago as his frame of reference,
Dewey criticized traditional schooling for being teacher- and not student-centered, which
largely ignored the central role the students’ own experiences may have as an intellectual
starting point for learning. According to Dewey (1963), teachers were first and foremost
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providers of a static body of knowledge, transmitting what the curriculum prescribed as
relevant information, while students were pictured as passive recipients, or empty buckets
to be filled. What followed from this is that children’s learning at school was conceived
of as a distinct experience, separated from other experiences or arenas of learning in the
wider society.

In opposition to a traditional (and a progressive) view on education, Dewey outlined
anew philosophy of experience, emphasizing the individual’s participation as constitutive
for gaining new knowledge. According to Dewey (1963), children were better served if
they took an active part in the process of their own learning. Within traditional education,
however, no demands were made where “the teacher should become intimately acquainted
with the conditions of the local community, physical, historical, economic, occupational,
etc., in order to utilize them as educational resources” (Dewey 1963: 40). For Dewey,
a sound educational experience instead involved continuity and interaction between the
learner and what is learned. Above all, teachers “should know how to utilize the surround-
ings, physical and social, that exist so as to extract from them all that they have to contrib-
ute to building up experiences that are worthwhile” (Dewey 1963: 40).

Not surprisingly, in Dewey’s pedagogy there are two subjects of particular impor-
tance to activate children’s experiences: geography and history (Dewey 1961). For the
students, learning about the local community was important as it activated former experi-
ences and therefore recognized students’ experiences as relevant for the curriculum. Even
more important, it motivated students to seek new understanding and provided a base
for interpretation. Ultimately, Dewey’s intention was to create a relationship between the
students’ everyday lives and places and the curriculum (cf. Kitchens 2009). In this way,
Dewey provided the ground for a pedagogy that does not see differences as something that
interfere or disturb the process of learning, but as something that should be acknowledged
and recognized as valuable, both in regards to the individual student and for the learning
community as a whole.

How a Dewey-inspired pedagogy looks in schools may be illustrated by an example
from the aforementioned Nordic study on inclusive learning spaces. As part of a larger
ethnographical fieldwork, I observed a sixth grade teacher working at a diverse urban
primary school in the east of Norway. At the time of the study, the school had 430 pupils
from grades one to seven, and approximately 100 employees. More than one-fifth of the
children spoke a language other than Norwegian at home. Many of them were speakers
of Somali, whereas others spoke Arabic, Dari, Swahili, Amharic, Tigrinya, Polish, and
Romanian. In total, 39 different languages were spoken at the school.

Observing the teacher in language lessons during a period of 14 days, it became evi-
dent that the students’ former knowledge and competencies were incorporated in the cur-
riculum. An example was a two-hour lesson on Norwegian grammar, where the teacher
introduced a noun-game in the classroom. First, she put 10 items from the classroom on
a tray, asking the children to look carefully at them for about 30 seconds. She then cov-
ered the tray with a blanket and took away one item, asking the children to spot what was
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missing. A twist in the game, however, was that the students should give the name of what
was missing in as many languages as possible. The class would then repeat the name of
the item in those different languages, as well as learn an example on how to use it orally
in a simple sentence. During the lesson, it became clear the two newly arrived students —
Jamilah and Adrian — had an advantage compared to their classmates, who spoke Norwe-
gian and some English. Jamilah spoke both Somali and Swahili fluently — the latter she
had learned in transit during her time at a refugee camp in Kenya — in addition to Arabic,
some Norwegian, and English. Adrian spoke Romanian and German, as well as Russian,
which he had learned from his father, and some Norwegian and English. Hence, Jamilah
and Adrian were not bilingual, but penta-lingual, or better yet, trans-lingual, a competence
that became visible to the whole class.

From this, we see that the teacher was able to draw a link between prior knowledge,
migrant experiences outside of the classroom, and the present classroom situation. For the
newly arrived students struggling to learn the Norwegian language, the teacher created
a space where differences were valued. Not only were the students’ linguistic competen-
cies given positive attention from the teacher and the rest of the class, but their differences
were acknowledged as part of the class’s learning. The example thus leads me to my last
point, that of emancipation and transformation. As I will show, recognizing differences in
the classroom also has an empowering and transformative potential. This is what Freire’s
liberation pedagogy may help us to understand better.

Emancipation and transformation

Dewey’s main concern was not that of fostering social transformation or individual eman-
cipation. Instead, he saw children’s previous knowledge, experiences, and skills primarily
as a medium for learning. As Kitchens (2009) and others have emphasized, this primary
focus on motivation makes it necessary to supplement Dewey’s thinking with a perspec-
tive of emancipation and transformation. A pedagogical thinking that acknowledges dif-
ferences also has the potential to examine experiences and prior knowledge in a wider
social and historical perspective, not merely as motivational starting points for learning.
This ambition was precisely what Freire aimed to realize in his pedagogy of liberation
(Freire 2005; Shor & Freire 1987). Beginning with students’ experiences, Freire’s thinking
builds a bridge between a situated and critical pedagogy. According to Freire, “[...] this
turn towards subjective experience must also include a global, critical dimension” (Shor
& Freire, 1987: 4). This means that subject themes should not be reduced to a technique,
“[...] simply to confirm the status quo or motivate students” (p. 104). Instead, students’
experiences should be presented and studied in ways that seek to transcend the given.
For Freire, starting with students’ local knowledge and experiences and moving from the
known to the unknown was not only about having children pursue their own propensities
for learning and intellectual growth. A context-based pedagogy should also affect and per-
haps even alter the students’ experiences (Freire 2005). Thus, while Dewey emphasizes
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the significance of context, Freire reminds us that the contextual starting point also may
create a space for action, intervention, and even transformation.

For the students in the Nordic study presented above, the activation of their wider
linguistic repertoire can be seen as a way to counteract a pedagogy that does not take dif-
ferences seriously. Moreover, by building on their language skills, the students were given
an empowered voice that positions the pedagogical praxis in contrast to the mainstream
monolingual classroom, where differences are overlooked, as well as to contemporary
discourses that construct students’ cultures and languages as deficits or deficiencies to be
overcome by the school. This corresponds with Freire’s call for changing the context: “In-
deed, the interests of the oppressors lie in ‘changing the consciousness of the oppressed,
not the situation which oppresses them’” (Freire 2005: 74). To acknowledge the values,
experiences, and competencies that a diverse student body brings to the mainstream class-
room, the whole institution needs to adapt to change.

From Dewey and Freire, we see that intercultural learning can take place when the
often-hidden richness of the resources and competencies of children and youth are made
visible in the classroom. As Freire (2005) reminds us, “[l]iberating education consists
in acts of cognition, not transferals of information” (p. 79). In this way, a pedagogy that
allows for intercultural learning to emerge, is critically challenging a practice where the
teacher “[...] fills the students with the contents of his narration — contents which are de-
tached from reality, disconnected from the totality that engendered them and could give
them significance” (p. 71). Understood in such a perspective, intercultural learning dis-
tances itself from a conventional approach that reduces differences to obstacles on the way
to effective communication. Instead, intercultural learning is about acknowledging the
presence of differences, aiming to explore other patterns of thought, ideas, and perspec-
tives for understanding more about oneself and the other. Nussbaum, Dewey, and Freire
can help us to see this more clearly.

Conclusions and outlooks

The scope of this paper has been to critically examine a conventional way of understand-
ing intercultural learning and in contrast suggest a different way of thinking about learn-
ing from differences. While a conventional approach sees differences as obstacles on the
way to understanding, an alternative approach presupposes the inclusion of voices from
the margins into the mainstream (Dewilde & Skrefsrud 2016). At the core of intercultural
learning is thus a fundamental recognition of the cultural and linguistic competencies of
all children and their families. This includes a wider understanding of curriculum, where
cultural differences and issues of diversity are integrated in practices and teaching rather
than existing on the periphery.

For the teacher aiming to provide intercultural learning in the classroom, it is thus
important to be aware of children’s wide variety of life experiences. To establish space for
children to explore their complex identities, the teacher must recognize and acknowledge
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the complexity of the histories, legacies and world views of the students. As I have argued
in this paper, a conventional understanding of intercultural learning is therefore less suit-
able as a model for understanding the process of encountering the strange.

So, then, what are the prospects for intercultural learning in a school and society
characterized by increasing diversity? Although the interrelations of cultures through mi-
gration and diasporas in European societies is an old phenomenon, people of today are
brought in contact with each other in new ways. As human beings living in a time of glo-
balization, we are highly involved with each other, creating communication across differ-
ences. Nevertheless, negative cultural stereotypes, xenophobia, and hostility toward for-
eigners are threatening the willingness and openness to explore differences. In times like
this, the solution is not the conventional paradigm. Understanding intercultural learning in
a conventional way favors essence and categorical stereotypes over openness, respect, and
curiosity. Paradoxically, we may then increase the risk of conflict more than promoting
understanding and new insights.

The work from Nussbaum, Dewey, Freire, and others may help us to think differ-
ently about this issue. The alternative notion of intercultural learning can thereby repre-
sent a significant counter voice against discourses that devalue and distort the languages,
cultures, and identities of students both in school and in the wider society. Hopefully, this
may inspire others to conduct further research on how intercultural learning takes place —
how different people whose biographies do not necessarily overlap, interact and commu-
nicate with each other while not reducing the other’s strangeness. This will be a challenge
for future research, but a highly important and motivating one.
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Summary

Early education workshop as learning environment.
Theoretical reconstruction and practical recommendations
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of early education teachers with the use of learning environment. It is a proposition of reshaping
the current preparatory schedule for teachers working with children from its traditional form into
a formula based on laboratory work. Among various topics the article discusses theoretical grounds
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Wprowadzenie

Proces przygotowywania zawodowego nauczycieli do ich przyszlej roli jest niezwykle
ztozony i wieloaspektowy. Jednak mozna zatozy¢, ze w duzej mierze stanowi on od-
zwierciedlenie dynamiki zmiany kulturowej, ktorej wszyscy podlegamy. Wspotczesne
wyzwania stojgce przed pedagogami i ich pracg dydaktyczng zwigzane sg z przyspiesze-
niem cywilizacyjnym i sktaniaja do przyjecia zalozenia, iz dawne rozumienie srodowiska
uczenia kojarzone z klasa wyposazong w tawki i tablice, rzutniki, czy inne pomoce dy-
daktyczne, obecnie w zaden sposéb nie oddaje prawdziwych potrzeb zwigzanych z oto-
czeniem, w ktérym obecnie si¢ poruszamy, uczymy i badamy swiat. W poszczegolnych
partiach tekstu opisuj¢ uwarunkowania ksztatcenia nauczycieli w kontek$cie wymogow
formalnych, a w szczegdlnosci podstawy programowej dla wychowania przedszkolnego
i edukacji wezesnoszkolnej. Zastanawiam si¢ nad mozliwo$ciami realizacyjnymi projektu
pracowni usytuowanej w instytucji ksztalcacej pedagogdéw na poziomie wczesnej edu-
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kacji w powigzaniu z ksztalceniem dualnym, a takze nad warunkami formalnymi i or-
ganizacyjnymi zwigzanymi z przygotowaniem i wyposazeniem pracowni w kontekscie
istniejacych wymogoéw formalno-prawnych. Prezentowany pomyst pracowni stanowi
kontynuacje prac nad $rodowiskiem uczacym, ktorego realnym efektem byta organiza-
cja Laboratorium Wczesnej Edukacji (LWE), dziatajacego na rzecz nauczycielek/li tego
etapu ksztalcenia w jednej z uczelni w poéinocno-wschodniej Polsce. Projekt skierowany
byt do nauczycielek/li, a takze studentek/ow pedagogiki (zintegrowana edukacja wcze-
snoszkolna). Laboratorium byto jednoczes$nie miejscem zajec, dyskusji, krytyki i analiz
metodycznych oraz bazg pomocy dydaktycznych. W trakcie pracy nad formuta LWE
uwidocznita si¢ konieczno$¢ gruntownej reorganizacji formalnej i merytorycznej procesu
ksztalcenia przysztych pedagogéw. Przede wszystkim — poza potrzeba reorganizacji $ro-
dowiska uczenia si¢ i wynikajacych z nich wzoré6w metodycznych — niezbe¢dne okazuje
si¢ $ciste powigzanie procesu ksztatcenia w uczelni z placowkami szkolnymi i przedszkol-
nymi w ramach nieokazyjnej, pogtebionej wspotpracy. Pewne nadzieje poktada¢ mozna
w koncepcji ksztalcenia dualnego, ktora moze stac si¢ pierwszym etapem profesjonaliza-
cji nauczycielskiej. Na tych spostrzezeniach powstal projekt powotlania pracowni wcze-
snej edukacji, ktorego szkic przedstawiam w niniejszym tekscie.

Zmiana kulturowa a Srodowisko uczace

W zalozeniach projektu kategori¢ Srodowisko uczgce wywodze ze sfery kultury, co wia-
ze si¢ ze zroznicowanymi kontekstami zdobywania wiedzy. Przyjmuj¢ tez, iz interakcje
zachodzace pomigdzy ludzmi odbywaja si¢ w oparciu o narzedzia komunikacji, ktére de-
cyduja o sposobie rozumienia sfery symbolicznej, w ktorej zyjemy. Dzigki temu mozliwe
staje si¢ odczytywanie, interpretowanie i tworzenie nowych znaczen dla zjawisk, proce-
sow 1 artefaktow, z ktorymi stykaja uczacy si¢ w swym otoczeniu. Przyjmuje takze, iz to,
co do niedawna bylo obejmowane ogdlng kategorig ,,przestrzen szkolna”, w jej dawnym
rozumieniu (sprzed epoki cyfrowo-kulturowej zmiany), oddziela jg od pozaszkolnego kon-
tekstu, tworzac zafalszowany obraz wspotczesnego srodowiska uczenia si¢. Infrastruktura,
z ktorej korzystaja uczniowie i pedagodzy odgrywa kluczowsa role, moze by¢ awangarda
ksztattujaca nowe modele dydaktyczne i metodyczne (Bruner 2006). W niniejszym tekscie
srodowisko uczenia si¢ jest kategorig niemetodyczna i interdyscyplinarna; jej zrodet nalezy
poszukiwaé w filozofii kultury. Od dawna ludzie korzystaja z otaczajacej przestrzeni w spe-
cyficzny sposdb roznigey nas od $wiata zwierzat. Gatunkowa aktywnos¢ cztowieka w na-
turalnym $rodowisku nie polega tylko na zapewnianiu sobie bezpieczenstwa, lecz takze
na zaspokajaniu zréznicowanych potrzeb, takich jak: ciekawo$¢, eksplorowanie otoczenia,
pomystowos¢, korzystanie z nowych informacji (Hall 1978: 10). Wiaczenie szerokiego ro-
zumienia srodowiska uczacego w obreb zainteresowania dydaktykéw moze przyniesé kilka
znaczacych korzysci teoretycznych i praktycznych, do ktérych mozna zaliczy¢:

— okreslenie poprzez $rodowisko uczace wspolnego obszaru aktywnosci dla form

ksztalcenia formalnego i nieformalnego;
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— wypracowanie $rodowiskowych $ciezek uczacych, bedacych alternatywa dla
klasycznych, wasko-metodycznych wzorcoOw stosowanych w obrebie instytucji
ksztatcacych;

— w nawigzaniu do tradycji ksztatcenia interdyscyplinarnego bardziej efektywne sta-
nie si¢ integrowanie wiedzy z réznych dyscyplin przy pomocy interdyscyplinarnej
kategorii jaka jest srodowisko uczgce.

Do znaczacych elementéw Srodowiska uczgcego naleza wszelkie artefakty, ktore uta-
twiajg eksplorowanie, eksperymentowanie, przy wykorzystaniu pozaszkolnej przestrze-
ni ksztalcacej, takiej jak np.: biblioteki, teatry, muzea, place zabaw, interesujace obiekty
architektoniczne wraz z infrastrukturg i wszelkie inne elementy srodowiska cztowieka,
majace dla niego wartos¢ poznawczg (Kruk 2014: 300 i nast.).

Jednak najbardziej interesujace i inspirujace edukacyjnie srodowisko nie spetni zakta-
danych celow, jesli nie bedzie potaczone ze sprzyjajaca infrastrukturg otaczajaca instytu-
cje oSwiatowe zard6wno na plaszczyznie formalnej (przepisy i akty prawne) jak 1 wyko-
nawczej (procedury szkolne, przyjete wzorce metodyczne). Ponizej poruszam najbardziej
zapalne watki zwigzane z trudno$ciami w uwolnieniu kreatywnos$ci nauczycieli i poczu-
ciem sprawstwa pedagogicznego w ich miejscu pracy.

Konteksty profesjonalizacji nauczycieli a ich poczucie sprawstwa

Proces ksztalcenia 1 pdzniejszego usytuowania zawodowego nauczycieli w ramach szkol-
nictwa elementarnego jest silnie uwarunkowany spotecznie, a $cislej — funkcjonuje w ra-
mach formalnych wymogoéw ujetych w ustawy, rozporzadzenia i przepisy wykonawcze,
tworzace gesta sie¢ oplatajaca pedagogdw i sterujacg ich aktywnos$cig. Czesto dziatania
dydaktyczne podejmowane przez nauczycieli lokuja si¢ w z gory ustalonych ramach
i wszelkie ich przekroczenie staje si¢ mato prawdopodobne. Dzieje si¢ tak dlatego, iz
postepujacy proces petryfikacji regut zycia spoteczno-politycznego ostatnich lat nie po-
mija tez sfery edukacji, zarowno w odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli dla potrzeb
szkolnictwa podstawowego, jak i zawodowego oraz na szczeblu szkolnictwa wyzszego,
zwigzanego z dydaktyka akademicka. Problem ten, podejmowany od lat w pedagogice
znalazl swoj wyraz w licznych publikacjach badaczy (por. Kwiatkowska 2005; Klus-Stan-
ska, Nowicka 2009; Rutkowiak, Potulicka 2010; Bauman 2011; Sliwerski 2013, 2015;
Golebniak, Zamorska 2014). Argumenty podnoszone przez pedagogdéw s3 niezmienne;
jednak ich postulaty kierowane w stosunku do wladz o§wiatowych o uwolnienie samo-
dzielnosci i kreatywnosci dydaktycznej nauczycieli pozostaja bez echa. Badacze pisza
o ,.gorsecie” krepujacym wszelkie niezalezne poczynania poszukujacych nauczycieli,
ktory jest dla nich utrudnieniem w samorealizacji zawodowej i przez swa szczegotowosé
utrudnia samodzielno$é¢ dydaktyczng (Sliwerski 2015: 70). Inny wazny watek dotyczy
trudnoéci w odnalezieniu si¢ nauczycieli w permanentnie ,,reformowanej” rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, poddanej rownoczesnie naporowi kulturowych wzorcéw neoliberalizmu
ekonomicznego: ,,Nauczyciele zdaja si¢ widzie¢ reforme jako spotecznie wyabstrahowa-
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ny zestaw regul ukierunkowujacych poszczegdlne wewnatrzszkolne rozwigzania, (...).
Rozwigzan tych nie osadza si¢ jednak w szerszym horyzoncie spoleczno-kulturowym”
(Rutkowiak 2010: 267).

Kolejnym znaczacym kontekstem funkcjonowania nauczycielskiego sa utrudnienia
systemowe, w szczego6lnosci zwigzane poglebianiem ich profesjonalizmu. Badacze zwra-
cajg uwagg, iz nauczyciele w trakcie swego rozwoju zawodowego powinni miec¢ szans¢ na
refleksyjna zmiang i mozliwo$¢ porzucania nieprzydatnych, wyuczonych wzorcow. Po-
trzebujg zatem wielostronnego wsparcia odnoszacego si¢ do ich aktywnos$ci praktyczno-
-badawczej, umiejetnosci definiowania i niwelowania pojawiajacych si¢ trudno$ci w pra-
cy dydaktycznej, osadzania swych dzialan w szerszym kontekscie spotecznym w trakcie
wspotpracy z innymi podmiotami (Gotgbniak, Zamorska 2014: 119—-125).

W odniesieniu do etapu ksztatcenia elementarnego najbardziej niepokojaca jest roz-
biezno$¢ pomigdzy deklaratywnymi celami i zadaniami dydaktycznymi, sformutowanymi
w podstawie programowe;j dla klas poczatkowych a realng ich wyktadnig i mozliwosciami
realizacyjnymi. W dokumencie opublikowanym na stronach MEN zamieszczono ponizej
wyréznione przeze mnie hasta w obowiazujacej podstawie programowej, z ktorych powi-
nien korzysta¢ w trakcie swej pracy dydaktycznej nauczyciel: ,,Wspieranie samodzielnej
dzieciecej eksploracji swiata, (...). Tworzenie warunkow pozwalajacych na bezpieczna,
samodzielng eksploracje¢ otaczajacej dziecko przyrody, stymulujacych rozwdj wraz-
liwos$ci i umozliwiajacych poznanie warto$ci oraz norm odnoszacych si¢ do srodowiska
przyrodniczego, adekwatnych do etapu rozwoju Tworzenie warunkdéw umozliwiajacych
bezpieczna, samodzielna eksploracje¢ elementéw techniki w otoczeniu, konstruowa-
nia, majsterkowania, planowania i podejmowania intencjonalnego dzialania, pre-
zentowania wytworow swojej pracy). Aranzacja przestrzeni wplywa na aktywnos$é
wychowankéw, dlatego proponuje si¢ takie jej zagospodarowanie, ktore pozwoli
dzieciom na podejmowanie ré6znorodnych form dzialania. Elementem przestrzeni
sa takze zabawki i pomoce dydaktyczne wykorzystywane w motywowaniu dzieci
do podejmowania samodzielnego dzialania, odkrywania zjawisk oraz zachodzacych
procesow, utrwalania zdobytej wiedzy i umiejetnoS$ci, inspirowania do prowadzenia
wlasnych eksperymentéw.” (wszystkie pokreslenia autorskie).

Kazde z zaznaczonych haset stanowi¢ moze znakomitg inspiracj¢ dla twdrczosci pe-
dagogicznej na niwie wezesnej edukacji. Zardwno samodzielna dziecigca eksploracja
otaczajacej przyrody, poznawanie elementow techniki w otoczeniu, konstruowanie, maj-
sterkowanie, planowanie, podejmowanie intencjonalnego dziatania stymulujacego rozwdj
wrazliwos$ci — wszystko to jest dobrym punktem wyjscia dla uwolnienia nauczycielskiej
samodzielnosci dydaktycznej. Podobnie nalezy si¢ zgodzi¢, ze aranzacja przestrzeni
wplywa na aktywno$¢ wychowankow i podejmowanie przez nich réznorodnych form
dziatania. Nauczyciel moze tez znalez¢ pole do budowania swej wiedzy i poczucia kom-
petencji poprzez organizacje przestrzeni pracy dydaktycznej, uzupetniajac zbiory $rod-
kéw 1 pomocy dydaktycznych w celu motywowania dzieci do podejmowania samodziel-
nego dziatania, odkrywania zjawisk oraz zachodzacych w otoczeniu proceséow, utrwalania
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zdobytej wiedzy i umiejetnosci, inspirowania do prowadzenia wlasnych eksperymentow.
Jest jednak jeden warunek — te sformutowania musza zosta¢ potraktowane jako wigzace
przez wszystkie zaangazowane strony procesu dydaktycznego. A zatem — konieczne jest
nie tylko zapewnienie odpowiednich $rodkéw finansowych oraz infrastruktury material-
nej, lecz takze znaczace przebudowanie metodyki pracy nauczycielskiej na tym etapie
ksztalcenia, jak rowniez przygotowanie samych pedagogéw do odmiennego stylu pracy
w zmiennym i dynamicznym $rodowisku, podlegajacym wplywom wspodtczesnej cywi-
lizacji. Formutujac dla potrzeb wezesnej edukacji koncepcje uczenia srodowiskowego,
przyjmuje jednoczesnie zatozenie o koniecznosci takiej organizacji procesu ksztalcenia
nauczycieli, ktory stalby si¢ pierwszym etapem rekonstrukcji zaréwno teorii jak i praktyki
dydaktycznej w obszarze wczesnej edukacji. Jezeli podstawa programowa ma by¢ fak-
tycznie stosowanym dokumentem w pracy nauczycielskiej, nalezy dokona¢ gruntowne;j
reorientacji w przygotowaniu do zawodu pedagogow dla potrzeb ksztatcenia elemen-
tarnego. W przeciwnym razie postulowane w dokumentach MEN-u dobre praktyki beda
kolejng papierowg zmiang przyczyniajaca si¢ do tworzenia opiséw nieadekwatnych do
rzeczywistych realiow. Wynika to z faktu, ze pomimo krytycznej §wiadomosci nauczycie-
li, akademikow, rodzicow i innych zaangazowanych stron, proces reprodukcji wzorcow
metodycznych we wczesnej edukacji jest trudny do przerwania ze wzgledu na transmi-
syjny charakter ksztalcenia nauczycieli (Bauman 2015: 132 i nast.; Gomuta, Dyrda 2006:
249), a istniejace modele progresywnego ksztalcenia pedagogow nadal nie sg dostatecznie
upowszechniane.

Powodem zwrdcenia uwagi na obowiazujace dokumenty o$wiatowe sa wymogi me-
todyczne, jakie pojawiaja si¢ z wraz z rekomendacjami dotyczacymi realizacji podstawy
programowej. Wymogi te bywaja niekiedy sprzeczne z hastami programowymi zawarty-
mi w podstawie programowej jak w przyktadowym sformutowaniu: ,,(...) Uczen: wyko-
nuje przedmioty uzytkowe, w tym dekoracyjne i modele techniczne: a) z zastosowaniem
polaczen nieroztacznych: sklejanie klejem, wigzanie, szycie lub zszywanie zszywkami,
sklejanie ta§mg itp., b) uzywajac potaczen roztgcznych: spinanie spinaczami biurowymi,
wigzanie sznurkiem lub wstazka ozdobna.”

Umiejetnoscei te — by¢ moze znaczace w wielu sytuacjach — nie sa chyba jednak klu-
czowe dla przygotowania ucznia z zakresu informacji technicznej, wydaja si¢ ponadto
nadmiernie drobiazgowe 1 utrudniajace samodzielnos¢ dydaktyczng, zwlaszcza, w kon-
tekscie sformutowanego w tym dokumencie postulatu o innowacyjnej i tworczej postawie
nauczyciela.

Pracownia wczesnej edukacji — zalozenia wstepne

Niezaleznie od opisanych trudnosci, wydaje si¢, ze w podstawie programowej istnieje ukry-
ty potencjat dla wolno$ci przysztej/go nauczycielki/a edukacji wezesnoszkolnej. Jest on
zawarty w opisach postulowanego srodowiska uczenia si¢. Jezeli takie srodowisko — zgod-
nie z zaleceniami MEN — zostanie sitami grona pedagogicznego utworzone, wowczas jego
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autoteliczna warto$¢ w danej placowce zacznie przynosi¢ bardzo szybko efekty w postaci
pola interakcji pomigdzy wszystkimi zaangazowanymi uczestnikami. Mozna przyjac tez, ze
jest szansa na uruchomienie procesu przeksztatcania postgpowania dydaktycznego zgodne-
go z metodyka odwzorowujaca (ekspercka) w swobodng komunikacjg, oparta na praktykach
kulturowych (Kruk 2015: 10 i nast.). Zasady, metody, formy i dobor srodkéw realizacyjnych
dla dziatan edukacyjnych w kontekscie kulturowym okreslam mianem metodyki kulturowey,
za$ procesy uczenia si¢ — uczeniem srodowiskowym. Wynika to z zatozenia o zakorzenieniu
kazdej poznawczej aktywnosci cztowicka w specyfice kulturowej danego miejsca i czasu,
nadajacej jej odrebny, niepowtarzalny rys. Kultura, ktora tworzy ramy komunikacji mig-
dzyludzkiej, stanowi wyposazenie danej spotecznosci, za$ dzigki procesowi uczenia moz-
liwe staje si¢ tworzenie unikalnych wzorow i schematéw ksztalcenia. Miejscem, w ktorym
takie procesy moga by¢ badane, opisywane i testowane w warunkach laboratoryjnych jest
pracownia przygotowujaca nauczycielki/li do zawodu. Jej dziatanie r6zni si¢ od typowe-
g0 schematu tym, ze niejako wymusza odmienny typ aktywnosci uczacych si¢. Polega on
gldwnie na badaniu, prowokowaniu czynno$ci eksploracyjnych oraz biezacym ewaluowa-
niu poszczegodlnych zadan dydaktycznych, przy wykorzystaniu profesjonalnego wsparcia.
Niezaleznie od wagi ustalen teoretycznych, nauczycielskim polem aktywnosci jest warun-
kujaca ja realno$¢ materialna. Proponujac odrzucenie perspektywy teoriocentrycznej, za-
ktadam jednoczesnie, ze wiedza przysztych nauczycielek/li powstajaca w trakcie dziatania
w uczgcym $rodowisku stanowi kontekst dla ich nowych praktyk poznawczych i refleks;ji.
Koncepcja uczenia $rodowiskowego oraz pracowni wczesnej edukacji zostata osadzona
w paradygmacie krytycznej filozofii technicznej, ktore zostaly obszerniej oméwione w in-
nych opracowaniach, w ktorych odwotuje si¢ do teorii aktora-sieci (ANT) (Afeltowicz 2011;
Latour 2010; Abriszewski 2007).

Idea ksztalcenia nauczycieli w otoczeniu szkolnym, w przygotowanych warunkach
nie jest nowa; juz pedagodzy czasow Nowego Wychowania opisywali konieczne warunki
1 zatozenia pracy przysztych nauczycieli. Zaréwno John Dewey, Maria Montessori, Helen
Parkhurst, Owidiusz Decroly i wielu innych twércow nie tylko opisywali zalozenia okre-
slonych szkoét alternatywnych, lecz takze tworzyli zaplecze umozliwiajace realizowanie
idei edukacyjnych przez odpowiednio przygotowanych nauczycieli. Takze wspolczesne
projekty alternatywnych rozwigzan metodycznych znajduja ramy realizacyjne we wspot-
pracujacych placowkach. Obecne systemy ksztatcenia nauczycieli dysponuja zasobami
kadry dydaktycznej i administracyjnej, salami wykladowymi, bibliotekami i pozostata,
bogata infrastrukturg wspierajaca ksztalcenie. Jednak nawet najbardziej nowoczesne
placoéwki ksztatcace nauczycieli wydaja si¢ pozbawione tego, co jest sercem aktywno-
$ci przysztych pedagogéw: kontekstu szkolnego, wyrazajacego si¢ w statym kontakcie
z uczniami, atmosferg klasy szkolnej lub sali przedszkolnej, codziennych trudnosci i zna-
czacych dla pedagogoéw zdarzen. Dlatego jednym z zatozen projektu pracowni ksztatcenia
nauczycieli jest jej srodowiskowy charakter. Uzyskanie pozadanych warunkéw obecnie
stato si¢ realne po wprowadzeniu na uczelniach mozliwosci ksztatcenia dualnego, po-
legajace na naprzemiennym studiowaniu i pracy w placowkach, majacych odpowiednie
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uprawnienia i dysponujace kadra tutorska. Granica pomigdzy placowka a uczelnig staje
si¢ bardziej elastyczna, gdyz w takim modelu mozliwe jest prowadzenie zaje¢ na terenie
uczelni przez nauczycieli-praktykéw, jak rowniez odbywanie konwersatoriow i spotkan
akademikow ze studentami/kami i praktykami na terenie wspotpracujacej placowki. Pod-
miotow tych zazwyczaj moze by¢ wigcej niz jeden, co daje wigcej okazje dla zrdéznico-
wanych doswiadczen i umiejgtnosci praktycznych. Zasady organizacji pracowni zostaty
wstepnie sformutowane nastgpujaco:

— Pracownia ma by¢ rodzajem otwartej mikrospoteczno$ci wzajemnie uczacej sig,
jej sktad bedzie zmienny (tutorzy, pracownicy podmiotéw edukacyjnych wspot-
pracujacych z uczelnig, akademicy, studentki/ci, uczniowie, rodzice, pracownicy
nadzoru o$wiaty);

—  Szczegoétowy regulamin pracowni powstanie w trakcie jej dziatania i bedzie wspol-
nie negocjowany (niezaleznie od wymogéw formalnych);

— Powstajace w trakcie wspotpracy strategie dydaktyczne i wzorce metodyczne beda
wspolnym dorobkiem wszystkich podmiotéw wspolpracujacych z uczelnia.

Odmienne zatozenia od istniejacych juz rozwigzan autorskich w zakresie wczesnej

edukacji dotycza podejScia do ksztatlcenia metodycznego, rozwijania profesjonalnej
$wiadomosci uczestnikow oraz poglebiania ich wiedzy teoretycznej. W prezentowanej
koncepcji nie zaklada si¢ okreslonego modelu rozwoju i strategii dydaktycznej. Re-
alizatorzy projektu pracowni przyjmuja zasade wspotistnienia zréznicowanych podejsc,
ktére w miar¢ poglebiania praktyki i obudowywania jej refleksja maja okazje sta¢ si¢
dojrzalymi strategiami dydaktycznymi tworzonymi przez studiujacych i negocjowanymi
w praktyce. Zamiarem tworcoOw przyszlej pracowni jest otwarcie metodyczne, a co za
tym idzie udzielenie kredytu zaufania przysztym nauczycielkom/om, poniewaz wydaje si¢
to szansa na przerwanie reprodukcji wzorcow opartych na transmisji.
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Defectology and inclusion

Summary

In this article we claimed that the conception and rhetoric Vygotsky questioned in his works on De-
fectology still are relevant today in the age of inclusive education. The educational system in several
western countries is built upon the strategy of reducing the gap between what the “normal” child can
do and the expectations of the disabled child’s competence and skills. The educational system is con-
structed to handle the “normal” child, and will make adjustments for the disabled child in relation
to what the “normal” child is capable of. This is in conflict with the ideology of inclusive education.
In our opinion, the educational strategy as a “negative education” is a paradox to the overarching
aim of inclusive education. As long as we measure what the child is not able to do, we will not be
working towards an inclusive education. In this article we make use of Vygotsky’s perspectives on
defectology and “positive differential approach” to discuss these issues.

Keywords: defectology, inclusive education, positive differential approach

Introduction

Vygotsky played a key role in establishing the discipline of Defectology in the USSR.
Although the word defectology has no direct analogy to Western educational system,
it roughly covers the term special education, and partly provides services to the same
population as special education in Western countries (Davydov 1995; Gindis 1995: 78).
Vygotsky’s work on defectology has to a limited extent been spread in the West, but in
fact defectology was the main empirical domain from which Vygotsky obtained data for
his theoretical concepts, so a greater part of Vygotsky’s scientific legacy is actually to be
found within the area of defectology (Gindis 1995).

Although the term defectology may sound harsh to western pedagogues, Vygotsky’s
work within this field has surprisingly strong explanatory power on several issues on edu-
cation even today. In this paper, we argue that the conception and rhetoric of pedagogy
Vygotsky questioned almost a hundred years ago, still dominates the Western understand-
ing of education for children with disabilities today. Even though Vygotsky’s terms may
be outdated, we will contend that the rhetoric is still visible and in conflict with the glob-
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al strive for inclusive education. Vygotsky stated that questions regarding children with
disability were posed and solved as quantitative issues, continuously subtracting what is
probable from what is expected. Our claim is that education still is based on quantitative
measurements where children with disabilities are measured according to what we — the
society — perceive as “normal”. It is our belief that educational efforts are targeted towards
the gap between what the disabled child is capable of and what the “normal” child is
capable of, and that this assumption seldom is questioned. Vygotsky calls this a negative
pedagogy. We will contend that this principle is irreconcilable with the efforts of inclusive
education as it is advocated through the Salamanca Statement of 1994 (UNESCO 1994),
an international marker for the debate and efforts for inclusive education. The Salamanca
Statement is advocating diversity as a quality and the educational system as responsible
for execution. Vygotsky’s concern about a quantitative understanding and a negative peda-
gogy can point us in a direction for a more positive discussion of ability-approach. His
suggestion was that education for children with special needs should start from a positive
approach of the strengths of the child, a contention in line with the Salamanca statement.

Defectology

Vygotsky contributed to the understanding of development of children with special needs
basically on two foundations; his general cultural-historical theory of human develop-
ment (see Vygotsky 1998), and his special theory of disontogenesis (theory of distorted
development). His theory of disontogenesis is founded upon two main premises 1: The
distinction between primary and secondary defects, and 2: The interfunctional relationship
in mental development (Kozulin & Gindis 2007: 340). According to Vygotsky, there are
primary defects referring to an actual biological problem, an impairment that influences
the child’s development of the natural functions, such as perceptions, memory and so
forth. The secondary defect, on the other hand, refers to psychological difficulties acquired
through the process of social interaction (Vygotsky 1995), the social implications of the
biological defect. The interfunctional relationship between the primary and the secondary
defects will influence the ability of the individual. With this latter theory, Vygotsky made
a distinct distance to the common assumptions of his time that disability is mainly biologi-
cal in nature (Kozulin & Gindis 2007). He claimed that the problem of disability is not the
biological disability itself, but its social implications.

Any physical handicap... not only alters the child’s relationship with the world, but above
all affects his interaction with people. Any organic defect is revealed as a social abnormality
in behaviour. It goes without saying that blindness and deafness per se are biological factors;
however, teachers must deal not so much with these biological factors by themselves, but
rather their social consequences (Vygotsky 1993: 102).

This distinction of the two “types” of disability is very similar to the discourses on dis-
abilities described as a medical model and the social model. The medical model examines
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and resolves disabilities as pathological issues, whereas the social model examines and
resolves disabilities as relational issues (see below). In his theory, Vygotsky emphasizes
the biological need to “fit in” with the society, as social interactions are necessary for hu-
man development.

Vygotsky’s difficulty approach is somewhat narrow, but his emphasis is that a difficulty
may be regarded as a social or systemic problem rather that the child’s biological problem.
One can understand this as pure compensating strategy thinking, but his emphasis on
social issues points to an approach whereby difficulties are rather a problem for the institu-
tions, in our case schools, not the child.

Inclusive education

The principle of inclusive education has emerged as a key area in education research and
policy for well over two decades (e.g. Ainscow, Booth and Dyson 2006). The principle of
inclusive education is advocated through organizations such as UN (UNESCO 2015), the
World Bank (2017) and the European Commission (2018) in addition to a steadily grow-
ing research area in education and training. For instance, the yearly conference for the Eu-
ropean Educational Research Association 2018 had the conference theme “Inclusion and
exclusion, Resources for educational research”. The global efforts towards an inclusive
education can be traced back to the Salamanca Statement of 1994, a document ratified by
92 governments and 25 international organizations, addressing the rights to education for
all. Following the Salamanca Statement, the international movement to promote inclusive
education has been viewed as a reform of education and training, aiming to adapt educa-
tion to pupils’ diversity — in contrary to having children adapt to education (Hausstitter &
Jahnukainen 2014).

There is a broad consensus that inclusive education concerns increasing participation
on several levels, such as culture, community and the mainstream curricula (Florian &
Black-Hawkins 2011), and that inclusion implies responding to the diversity within that
classroom (Florian & Linklater 2010). However, there is also a broad consensus that the
interpretation of the term and the practice of it is not unified (e.g. Nilholm & Goransson
2017). The ambiguous interpretation of the concept can be seen in the international re-
search on the area where it is interpreted and conceptualized in a range of different ways
(e.g. Dyson 2000; Kiuppis & Hausstétter 2014; Nilholm & Goéransson 2017; Amor et al.
2018). It can be presented as a matter of placement, specifically concerning every child’s
right to education independent of the child’s physical ability (e.g. Avramidis, Bayliss, &
Burden 2000; Croll & Moses 2000), or in other ways concerned with specific disabilities
and segregating/integrating methods (e.g. Antia, Stinson, & Gausta 2001; Gilmore, Camp-
bell, & Cuskelly 2003). It can also be presented as a means for social justice, providing
education to marginalized groups and effects on these efforts (e.g. Villa et al. 1996; Slee
2001), or it can present issues of democratic values as ways of education and training (e.g.
Barton 1997).
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As we can see, inclusion is understood in a range of different ways, and the achieve-
ment of inclusive practices is still an ongoing challenge (Florian & Spratt 2013). It also
mainly concerns pupils with special needs (Hausstétter 2003; Nilholm & Géransson 2017;
Amor et al. 2018), even though the Salamanca Statement is advocating diversity as a qual-
ity. We would claim that if diversity is a quality, inclusive education should discuss diverse
forms of education, not different attainment of the same education. However, a literature
review of perspectives and trends in the research of the field (Amor et al. 2018) reports
that other reviews mainly focus on “(...) exploring strategies and practices to improve aca-
demic knowledge and skills of students with SEN [special educational needs] in inclusive
contexts” (p. 8). This could indicate that education for pupils with special needs, whether
it is called inclusive education or not, is posing and solving questions in a quantitative
manner, measuring and assessing according to the “normal” pupil. Thus, the educational
strategy of a “negative education” is a paradox to the overarching aim of inclusive edu-
cation. As long as we measure what the child is not able to do, we will not be working
towards an inclusive education.

A quantitative issue

The early European special educational efforts towards individuals with disabilities were
traditionally aimed at compensatory actions, specifically for children with sensory impair-
ments or mental retardation. The educational efforts aimed at reducing the gap between
the “abnormal” and the “normal” and these efforts were to a large extent anchored in
a medical paradigmatic framework, using medical parameters (Skidmore 1996). This way
of framing and understanding remediation of the disabled individual is referred to as the
medical model. Within the medical model, biological and psychological abnormalities are
examined, explained and resolved as an individual issue (Skidmore 1996). The disability
is therefore understood as a biological and/or a psychological factor within the individual,
explained and reasoned from the difficulties the individual experience. The methods of
investigation have been measurements (Vygotsky 1993). Traditionally, special educational
needs described within the medical model would suggest a remediation aiming to re-
duce the abnormality. For instance, a child with a hearing impairment would be trained
to develop a functional language of speech (Kermit 2010). To be able to speak would be
“normal” and the compensatory effort was to reduce the gap between the “abnormal” (no
speech) and the “normal” (speech) (Kermit 2010). A child with a psychological disability
would be examined with the psychological tool, the IQ-test. In Vygotsky’s opinion, the
psychometrical assessment of his time (IQ-tests) was merely concerned with collecting
a statistic, quantitative amount of negative characteristics, insufficient to differentiate be-
tween biological disabilities and socially acquired disabilities (see Gindis 1995; Valsiner
& Van der Veer 1993). By using a quantitative measurement, the individual is assessed and
habilitated in a relation to what is considered “normal”. With these efforts, the interven-
tion has set out to resolve the specific abnormality, or reducing it, and thereby normalize
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the situation for the child. The problems are thus “posed and resolved as quantitative
problems” (Vygotsky 1993), measured according to a norm and subsequently remediated
as an effort to reduce the difference between the norm and the actual ability. Vygotsky
claims that this way of thinking has legitimized a basis of knowledge within the special
educational field by using the quantitative language of cause and effect. Vygotsky (1993)
describes this educational strategy as “negative education” because the starting point is
a description of a person’s deficiencies and limitations. Within this framework, the effect
of the educational measures will be assessment according to certain normality criteria. In
other words, the effect goal is also a “negative goal” which is based on a description of the
deficiencies of the child you teach. Vygotsky (1993) contends that this leads to a reduc-
tionist pedagogy. Focusing on deficiencies, the consequence becomes an education aimed
at reducing the negative.

A qualitative issue

Vygotsky suggests, however, that education for children with disabilities is a qualitative
issue and not a quantitative.

A child whose development is impeded by a defect is not simply a child less developed than
his peers; rather he has developed differently...a child in each stage of his development, in
each of his phases, represents a qualitative uniqueness, i.e., a specific organic and psycho-
logical structure; in precisely the same way a handicapped child represents a qualitatively
different, unique type of development (Vygotsky 1993: 30).

His perspective emphasizes the fact that people with disabilities are qualitatively different
and that one must meet this qualitative difference with qualitative different education. As
we can see, his questioning and reasoning for educational differences is still not met in the
literature for pupils with special needs, but it is still highly relevant.

Vygotsky’s claim that knowledge of the development of the child with a defect cannot
be built on the same foundation of knowledge as that of the “normal” child is still relevant,
and he argues that the educational possibilities lie within the social motivation to “fit in”.
The development of children with and without defects follows different trajectories. For
the child with a defect, the social implications of this defect may force the child to develop
creative compensatory skills. Therefore, comparing skills and presuppositions with “the
normal” will reduce the child’s possibilities for development. The child with a disability
will develop in a qualitative different way from the “normal” child and use other means
to achieve a final goal. For instance, a blind child will compensate for his defect by de-
veloping “a psychological superstructure circumventing his impaired vision with only one
goal in mind: to replace sight” (1993: 57). This would not have been an issue in a “blind
world”. The compensatory skills the child may develop are based on the social implica-
tions that he or she experiences by “being blind”. This is also relevant for other defects;
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the child will try to overcome his defect and struggle “to be healthy and fully accepted so-
cially” by strategically developing other skills. Vygotsky explains this organic relationship
by Adler’s theorization of the individual’s ability to create balance. The child with a dis-
ability will develop compensatory skills or psychological functions in order to achieve
equilibrium. So, when the child meets the society’s expectations, these mechanisms will
create a potential and a stimulus to compensate or overcompensate for the defect. While
the defect, or impairment, might disable the child from certain activities, it can also be the
source of the development of special features (1993: 34).

The problem with the reductionist point of view is that the educational institutions
primarily compensate by reducing the gap. It does not take into consideration that the
social institution is primarily facilitated for the “normal” child. Thus, when the child is
facing social structures and expectations in educational institutions, his abilities will not
be measured against the actual abilities, but against a constructed norm. Hence, a negative
distance to the norm.

Conclusion

We claimed that the conception and rhetoric of pedagogy which Vygotsky questioned in
his time are still relevant in the age of inclusive education. The educational system in sev-
eral western countries is built upon the strategy of reducing the gap between the what the
“normal” child can do and the expectations of the disabled child’s competence and skills.
When teaching children with disabilities, the educational system is constructed to handle
the “normal” child, and will make adjustments for the disabled child in relation to what the
“normal” child is capable of. This is in conflict with the ideology of inclusive education.
In an international perspective, inclusive education is often viewed as a reform of educa-
tion and training aiming to adapt education to students’ diversity — in contrary to having
children adapt to education. Even though inclusive education could be perceived in a nar-
row perspective to ensure the rights of students with disabilities, there is also a broader
perspective, focusing of the substance of education and training. Thus, all pupils should
also gain from education and training, both socially and academically. In our opinion,
the educational strategy as a “negative education” is a paradox to the overarching aim of
inclusive education. As long as we measure what the child is not able to do, we will not
be working towards an inclusive education. Even though the research field of inclusive
education seems to agree that inclusive education promote participation and diversity of
all children, the focus of the majority of journal articles discuss issues of placement and
academic skills, factors which can be perceived as crucial if the main goal is to do what
the majority of pupils do.

Going back to the inclusive education, it is our opinion that Vygotsky’s defectology
might give us some leverage in achieving a more inclusive education for children with dis-
abilities. Vygotsky’s contribution in the field of special education was what he described as
a “positive differential approach” (Vygotsky 1993: 122). That is the emphasis of identify-
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ing the disabled child from a point of strength rather than a disability (Vygotsky 1993).
We argue that the theory of Vygotsky’s defectology is of importance to the pedagogues’
potential to recognise and identify the child's compensatory abilities. A positive differen-
tial approach to education for children with special needs will be a contribution to the field
of inclusive education.

Inspired by Marxist-theory, Vygotsky was aware that education must be pointing for-
ward and have goals. Education should ensure all people to find their optimal place as
participants in a society. Hence, goals of education are not only to achieve academic skills,
but to provide a basis for an inclusive society for all. Compensation is therefore not just
a psychological phenomenon — one can also compensated by focusing on developing mo-
toric and practical skills. Such skills can therefore be recognized as one way of developing
compensating strategies in inclusive education.

Starting from a positive approach, children are seen an important source of informa-
tion to the improvement of teaching and learning in inclusive environments. Therefore,
an ongoing discussion moving forward a many-facetted understanding of what inclusive
education is, and should be, crucial to confront the former paradigm seeing children as
incomplete adults and disabilities as pathological problems.

References

Ainscow M., Booth T. & Dyson A. (2006), Improving schools, developing inclusion. London, Ro-
utledge.

Amor A.M., Hagiwara M., Shogren K.A., Thompson J.R., Verdugo M.A., Burke K.M. & Aguayo V.
(2018), International perspectives and trends in research on inclusive education: A systematic re-
view. “International Journal of Inclusive Education”, 1-19. doi: 10.1080/13603116.2018.1445304

Antia S.D., Stinson M.S. & Gaustad M.G. (2002), Developing Membership in the Education of Deaf
and Hard-of-Hearing Students in Inclusive Settings. “The Journal of Deaf Studies and Deaf
Education”, 7(3). doi: 10.1093/deafed/7.3.214

Avramidis E., Bayliss P. & Burden R. (2000), Student teachers’ attitudes towards the inclusion of
children with special educational needs in the ordinary school. “Teaching and Teacher Educa-
tion”, 16(3). doi: https://doi.org/10.1016/S0742-051X(99)00062-1

Barton L. (1997), Inclusive education: romantic, subversive or realistic? “International Journal of
Inclusive Education”, 1(3).

Croll P. & Moses D. (2000), /deologies and utopias: education professionals’ views of inclusion.
“European Journal of Special Needs Education”, 15(1). doi: 10.1080/088562500361664

Davydov V.V. (1995), The influence of LS Vygotsky on education theory, research, and practice.
“Educational Researcher”, 24(3).

Dyson A. (2000), Inclusion & inclusions: Theories and discourses in inclusive education. In:
H. Daniels & P. Garner (Eds.), Inclusive Education. Supporting Inclusion in Educational Sys-
tems. London, Kogan Page Limited.

European Commission. (2018), Education. Hentet fra https://ec.europa.eu/europeaid/sectors/hu-
man-development/education_en



Defectology and inclusion 101

Florian L. & Black-Hawkins K. (2011), Exploring inclusive pedagogy. “British Educational Re-
search Journal”, 37(5).

Florian, L. & Linklater, H. (2010), Preparing teachers for inclusive education: using inclusive peda-
gogy to enhance teaching and learning for all. “Cambridge Journal of Education”, 40(4). doi:
10.1080/0305764X.2010.526588

Florian L. & Spratt J. (2013), Enacting inclusion: a framework for interrogating inclusive practice.
“European Journal of Special Needs Education”, 28(2). doi: 10.1080/08856257.2013.778111

Gilmore L., Campbell J. & Cuskelly M. (2003), Developmental Expectations, Personality Ste-
reotypes, and Attitudes Towards Inclusive Education: Community and teacher views of Down
syndrome. “International Journal of Disability, Development and Education”, 50(1). doi:
10.1080/1034912032000053340

Gindis B. (1995), The social/cultural implication of disability: Vygotskys paradigm for special edu-
cation. “Educational Psychologist”, 30(2).

Gindis B. (1999), Vygotsky s Vision: Reshaping the Practice of Special Education for the 21st Cen-
tury. “Remedial and Special Education”, 20(6). doi: 10.1177/074193259902000606

Hausstitter R.S. & Jahnukainen M. (2014), From integration to inclusion and the role of special
education. In: F. Kiuppis & R.S. Hausstétter (Eds.), Inclusive education twenty years after Sala-
manca. New York, Peter Lang.

Kermit P.S. (2010), Etikk og audiopedagogikk — en drofting pa bagrunn av et historisk eksempel
[Ethics and audio pedagogy — a discussion from a historical example]. In: S.M. Reindal &
R. Hausstétter (Eds.), Spesialpedagogikk og etikk. Kollektivt ansvar og individuelle rettigheter
[Special pedagogy and ethics: Collective responsibility and individual rights]. Oslo, Cappelen
Damm Heyskoleforlaget.

Kozulin A. & Gindis B. (2007), Sociocultural Theory and Education of Children with Special Needs:
From Defectology to Remedial Pedagogy. In: H. Daniels, J.V. Wertsch, & M. Cole (Eds.), The
Cambridge Companion to Vygotsky. Cambridge: Cambridge University Press. (Hentet fra
https://www.cambridge.org/core/books/cambridge-companion-to-vygotsky/sociocultural-the-
ory-and-education-of-children-with-special-needs-from-defectology-to-remedial-pedagogy/
E9395CCAB4F8ABIFC10DSEE9E404CAFB).

Nilholm C. & Géransson K. (2017), What is meant by inclusion? An analysis of European and North
American journal articles with high impact. “European Journal of Special Needs Education”,
32(3). doi: 10.1080/08856257.2017.1295638

Skidmore D. (1996), Towards an integrated theoretical framework for research into spe-
cial educational needs. “European Journal of Special Needs Education”, 11(1). doi:
10.1080/0885625960110103

Slee R. (2001), Social justice and the changing directions in educational research: The case of in-
clusive education. “International Journal of Inclusive Education”, 5(2-3).

Smagorinsky P. (2012), Wgotsky, “defectology,” and the inclusion of people of difference in the
broader cultural stream. “Journal of Language and Literacy Education”, 8(1).

UNESCO (1994), The Salamanca Statement and Framework for action on special needs education:
Adopted by the World Conference on Special Needs Education; Access and Quality. Salamanca,
Spain, 7-10 June 1994. Hentet fra http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_E.PDF

UNESCO. (2015). Ten questions on inclusive education. Hentet fra http://www.unesco.org/new/
en/education/themes/strengthening-education-systems/inclusive-education/10-questions-on-
inclusive-quality-education/



102 Stine Vik, Hege Merete Somby

Valsiner J. & Veer R.V. d. (1993), The encoding of distance: The concept of the zone of proximal de-
velopment and its interpretations. In: R.R. Cocking & K.A. Renninger (Eds.), The development
and meaning of psychological distance. New Jersey, Erlbaum.

Vaughn S., Elbaum B.E. & Schumm J.S. (1996), The effects of inclusion on the social functioning of
students with learning disabilities. “Journal of Learning Disabilities”, 29(6).

Villa R.A., Thousand J.S., Meyers H., & Nevin A. (1996), Teacher and administrator perceptions of
heterogeneous education. “Exceptional Children”, 63(1).

Vygotsky L.S. (1987), The collected works of LS Vygotsky, Vol 1: Problems of general psychology.
New York, Plenum.

Vygotsky L.S. (1993), The collected works of LS Vygotsky, Vol 2: The fundamentals of defectology.
New York, Plenum.

Vygotsky L.S. (1998), The collected works of LS Vygotsky, Vol 5: Child psychology. New York,
Plenum.

World Bank (2017), ‘Learning for All’ Must Include Children with Disabilities. Hentet fra https://
www.worldbank.org/en/news/feature/2017/11/30/learning-for-all-must-include-children-with-
disabilities



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
3(42)/2018 e-ISSN 2451-2230

Joanna Szymczak https://doi.org/10.26881/pwe.2018.42.11
ORCID: 0000-0002-5755-5790

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego

joannaszymczakl@gmail.com

AnAIlySE jako narzedzie stymulujace rozwaoj refleksyjnosci
i refleksji nauczyciela dotyczacej codziennosci szkolnej

Summary

AnAlySE as a tool for stimulating teacher’s reflection and reflectivity
with reference to everyday educational reality

Educational situation analysis sheet (AnAlySE) was used as a tool while working with university
students of early education. The work with AnAlySe was monitored in order to answer the question
of its meaning in developing the ability to reflect on the everyday educational reality. The observa-
tion of students’ proceedings, the interviews with them and the analysis of their work lead to the
conclusion that the sheet constitutes a specific space for obtaining knowledge and developing certain
skills in teacher’s both individual and group work. It fosters developing the ability to learn “with”
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others and “from” others “in” and “from” the everyday educational reality.

Keywords: everyday educational reality, reflection and reflectivity, developing the ability
to be a teacher

Stowa kluczowe: codziennos$¢ edukacyjna, refleksyjnosc, refleksja, analiza, budowanie
bycia nauczycielem

Geneza AnAlySE

AnAlySE', czyli arkusz analizy sytuacji edukacyjnej, to narzedzie, ktorego istota jest
wspieranie nauczycieli edukacji przedszkolnej oraz nauczycieli wczesnej edukacji
w rozwijaniu refleksyjnosci i refleksji w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych. Powstat
on w wyniku namystu dotyczacego wspdlpracy z nauczycielami w ramach Laborato-
rium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem?, a takze ze
studentami pedagogiki wczesnoszkolnej i studiow doktoranckich Uniwersytetu Kazi-

! Opisywany arkusz jest jedng z propozycji stymulowania rozwoju refleksyjnosci i refleks;ji dotyczacej
codzienno$ci szkolnej. Istnieja rowniez inne, ktore uwrazliwiaja nie tylko na mozliwosci, ale i ogranicze-
nia zwigzane z korzystaniem z nich — zob.: Mizerek 2015; Shank 2006; Clark, Rossiter 2008.

2 Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem to jednostka nauko-
wo-badawcza, ktora funkcjonuje przy Katedrze Dydaktyki i Studiow nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy; jej kierownikiem jest prof. dr hab. Ewa Filipiak.
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mierza Wielkiego w zakresie kursow: Warsztat refleksyjnego nauczycicla oraz Warsztat
refleksyjnego nauczyciela akademickiego. Korzystanie przez nauczycieli, studentow
i doktorantéw z modelu rozwijania refleksyjnosci (zob.: Szymczak 2017a; Szymczak
2015a; Szymczak 2015b), stawiane przez nich pytania, do§wiadczane trudnosci, a takze
werbalizowane watpliwosci zmotywowaty mnie do zbudowania wspomnianego arku-
sza. Konstrukt ten nie ma charakteru zamknigtego. Zawarte w nim pytania nie wyczer-
puja bowiem wszystkich aspektow, ktore moga by¢ istotne dla korzystajacej z niego
osoby. Kreuje on jedynie wizualng przestrzen kulturowg dla refleksji nauczycieli do-
tyczacej pracy z uczniami, czyli rame myslowg dla analizowania do$§wiadczanej przez
nich, zanurzonej w danej kulturze codzienno$ci szkolnej. Jest materialnym wyrazem
skonstruowanego modelu czy tez jego swoistym uzupetnieniem. Razem z nim tworzy
on otwartg catos¢ dla rozwijania refleksyjnosci i namyshu nauczyciela w odniesieniu do
codziennosci dydaktyczno-wychowawczej.

Podstawy teoretyczne

Podstawe teoretyczng w procesie budowania AnAlySE stanowily, takie teorie jak: kon-
struktywizm w ujeciu Herberta Bernera (2006), Nelsona Goodmana (1997) i Kennetha
J. Gergena (2009) oraz konstruktywistyczny model poznania i nie-klasyczna socjologia
wiedzy w ujeciu Andrzeja Zybertowicza (1995); interakcjonizm symboliczny w podejsSciu
Herberta Blumera (2007) 1 Ervinga Goffmana (2008, 2012); fenomenologia w ujeciu Ed-
munda Husserla (1990), Petera L. Bergera i Thomasa Luckmanna (2010), i Alferda Schiit-
za (2008) (zob.: Hejnicka-Bezwinska 2008: 42); autoetnografia analityczna (Anderson
2014). Nie bez znaczenia byly réwniez nastepujace koncepcje teoretyczne: (1) poznaw-
cza koncepcja cztowieka Jozefa Kozieleckiego (1995), (2) myslenie refleksyjne w ujeciu
Johna Deweya (1988), (3) refleksyjnos¢ w perspektywie teorii strukturacji Anthonego
Giddensa (2003), (4) refleksyjnos¢ i bezrefleksyjnos¢ w ujeciu Ellen J. Langer (1993;
Maciuszek 2013), (5) socjokulturowe podej$cie Jerome’a Brunera (2006), (6) koncepcja
rozwojowego podejscia do edukacji Lwa S. Wygotskiego w interpretacji Ewy Filipiak
(2012, 2011, 2008, 2002). Przywotane powyzej teorie stworzyly przestrzen kulturowq dla
poszukiwania odpowiedzi na pytania o to, czym jest wiedza; kim jest i jaka role odgrywa
jednostka; kim jest badacz codziennosci edukacyjnej i co znaczy budowac bycie nim;
kim jest nauczyciel i jaka funkcj¢ pelni w kreowaniu Srodowiska uczenia si¢; co cechuje
wrazliwe nauczanie; jak mozna rozumie¢ refleksyjnos¢ i refleksje; kim jest refleksyjny
praktyk. Ponadto pomocne byly zrekonstruowane w ramach projektu badawczego: typo-
logia refleksji nauczycieli wezesnej edukacji dotyczacej pracy z uczniami, modele reflek-
sji nauczycieli dotyczacej pracy z dzie¢mi, a takze strategia mowienie dla myslenia (zob.
szerzej: Szymczak 2017a; Szymczak 2017b; Szymczak 2017c). Uwrazliwity mnie one
bowiem na specyfike namystu nauczycieli dotyczacego pracy z uczniami.
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Przyjety paradygmat

Opisywane narzedzie do analizy codziennos$ci szkolnej usytuowalam w paradygmacie kon-
struktywistyczno-interpretatywnym, ktory jest, obok paradygmatow: pozytywistycznego,
postpozytywistycznego, krytycznego (marksistowskiego, emancypacyjnego) i feministycz-
no-postrukturalnego, jednym z czterech podstawowych interpretatywnych paradygmatow
nadajacych strukture badaniu jakosciowemu. Paradygmat ten charakteryzuja takie wtasciwo-
$ci, jak: relatywistyczna ontologia (zakladajgca wielo$¢ rzeczywistosci), subiektywistyczna
ontologia (przyjmujaca, Ze uczestnicy sytuacji edukacyjnej wspottworza jej rozumienia) i na-
turalistyczny zespdt procedur metodologicznych (akcentujacy zasadno$¢ prowadzenia badan
w $rodowisku naturalnym dla osoby badanej). Poza tym uprawnia on do zastgpowania ty-
powych pozytywistycznych kryteriow wewngtrznej i zewngtrznej trafnosci, rzetelnosci oraz
obiektywnosci, takimi pojeciami jak: ,,(...) wiarygodno$¢, mozliwos¢ przenoszenia, nieza-
wodno$¢ i potwierdzalnosé (...)” (Denzin, Lincoln 2009: 51-52; por. Szymczak 2017a: 104).
Praca z arkuszem wymaga od nauczyciela odgrywania jednoczes$nie dwoch rol, tj. badacza
codzienno$ci edukacyjnej, a takze obiektu badan. Tworzy mu ona bowiem przestrzen kultu-
rowg dla wnikliwego analizowania siebie jako przedstawiciela okres§lonej grupy zawodowe;j
1 cztowieka. Uwzglednia takze réznorodnos¢ punktow widzenia, przekonan, subiektywnych
filozofii edukacyjnych (zob. Lemanska-Lewandowska 2013: 19-26) i motywuje jednostke
do swoistego konfrontowania ich zar6wno ze soba, jak i z podejsciem naukowym.

Adresat

AnAlySE jest adresowane do (przyszlych) nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnej
edukacji. Wynika to z faktu, ze, po pierwsze mam przyjemnos¢ pracowac glownie z na-
uczycielami edukacji przedszkolnej i wezesnej edukacji oraz ze studentami pedagogiki
wczesnoszkolnej, a po drugie, w zrealizowanym projekcie badawczym (zob. Szymczak
2017a) uczestniczyli nauczyciele wezesnej edukacji. Brak danych empirycznych, a takze
niewielkie doswiadczenie w pracy ze studentami innych kierunkow studiéow nie uprawnia-
ja mnie do rekomendowania tego narzgdzia do pracy z nauczycielami pozostatych etapow
ksztatcenia. Moge jedynie zacheci¢ ich do skorzystania z arkusza, monitorowania pracy
z nim, a takze modyfikowania go adekwatnie do wlasnych potrzeb. Do tego motywuje
mnie nadawanie mu wymiaru praktycznego we wspotpracy z doktorantami.

Budowa

Arkusz analizy sytuacji edukacyjnej zbudowany jest z trzech czgsci. Przedstawiajg si¢ one
nastgpujgco: pierwsza z nich obejmuje opis sytuacji edukacyjnej, druga jest jej analiza,
a trzecia to propozycja zmiany (zmian)/proponowane rozwigzania. Cz¢$¢ druga narzedzia
sktada si¢ z trzech etapow, tj.: etap 1 — interpretacja przy korzystaniu z wiedzy uprzedniej,
stadium 2 — problematyzacja/konceptualizacja, poziom 3 — interpretacja przy korzystaniu
ze zrodet zewnetrznych.
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Kazda czes¢ i kazdy etap buduja pewne pytania, na ktore odpowiada nauczyciel. W cze-
Sci pierwszej dotycza one tego, kto uczestniczyt w okre§lonym zdarzeniu; co zaistniato; jak
przebiegata sytuacja; gdzie i kiedy miala ona miejsce; o czym myslata i co czuta osoba pra-
cujaca z narzedziem. W etapie 1 czgséci drugiej pojawiaja si¢ pytania o motywy zachowania
nauczyciela i dziecka/dzieci oraz wyboru analizowanej sytuacji edukacyjnej, a takze o praw-
dopodobne mysli i uczucia uczestnikow tego zdarzenia. Etap 2 czgsci drugiej wymaga odpo-
wiedzi na pytanie o identyfikowane problemy/zagadnienia, w odniesieniu do ktérych mozna
poszukiwac literatury naukowej i dyskutowaé o nich z innymi. Stadium 3 czeSci drugiej
zawiera zapytania o to, do jakich wiadomosci (zwigzanych z nazwanymi problemami) dotart
nauczyciel, dzigki studiowaniu tekstow dotyczacych teorii, koncepcji, modeli teoretycznych
oraz rozmowom z nauczycielami i (lub) ekspertami; jak — przy korzystaniu z wiedzy, do kto-
rej doszedt — interpretuje on analizowanag sytuacj¢; czego dowiedzial si¢ o sobie, wlasnych
przekonaniach zwiagzanych z praca z dzie¢mi i projektowaniem warunkéw uczenia sig. Py-
tania w czesSci trzeciej dotycza z kolei modyfikacji, jakie nauczyciel zamierza wprowadzi¢
w zakresie wlasnej dzialalnosci, a takze zmian, ktorych dokonat w odniesieniu do wtasnego
podejscia do pracy z uczniami. Zaproponowane w arkuszu zapytania tworzg nauczycielowi
przestrzen kulturowg dla namyshu najpierw nad dang sytuacja edukacyjna, a nastepnie nad
zidentyfikowanymi problemami/zagadnieniami.

W stadiach: 1 i 2 cze$ci drugiej nauczyciel interpretuje, nadaje znaczenia i wyjasnia
sytuacje, a takze zidentyfikowane problemy/zagadnienia, korzystajac z wiedzy uprzed-
niej. W etapie 3 czeSci drugiej narzedzia interpretuje on, wyjasnia, nadaje znaczenia wy-
odrebnionym problemom/zagadnieniom, korzystajac z literatury naukowej i/lub punktu
widzenia innych os6b, np. nauczycieli czy ekspertow w danej dziedzinie. Poszczegdlne
czesci AnAlySE koresponduja z okreslonymi stadiami modelu rozwijania refleksyjnosci
nauczycieli w odniesieniu do sytuacji edukacyjnych. Cze¢$¢ pierwsza, a takze poziom 1
czeéei drugiej narzgdzia odnoszg si¢ do etapow: I, I1 1 III modelu. Etap 2 czgéci drugiej ar-
kusza dotyczy stadium IV modelu rozwijania refleksyjnosci. Etap 3 czesci drugiej arkusza
wspolgra z jego poziomem V, natomiast cze$¢ trzecia narzedzia jest adekwatna do etapu
VI modelu. Korespondencje miedzy arkuszem i modelem przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Korespondencja migdzy AnAlySE oraz modelem rozwijania refleksyjnosci nauczycieli
w odniesieniu do sytuacji edukacyjnych

Arkusz analizy sytuacji edukacyjnej
dla nauczyciela edukacji przedszkolnej
i nauczyciela wezesnej edukacji

Model rozwijania refleksyjnosci nauczycieli
w odniesieniu do sytuacji edukacyjnych

Etap I
Cze$é pierwsza Wybér sytuacji edukacyjnej
Opis sytuacji edukacyjne;j Etap II
Czes¢ druga — etap 1 Lo Opis sytuacji edukacyjnej
Analiza sytuacji edukacyjnej — Etap III
korzystanie z wiedzy uprzedniej Analiza przy odwolaniu si

do zasobow wewnetrznych
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Arkusz analizy sytuacji edukacyjnej
dla nauczyciela edukacji przedszkolnej
i nauczyciela wezesnej edukacji
Cze$¢ druga — etap 2
Analiza sytuacji edukacyjnej — &
korzystanie z wiedzy uprzedniej
Cze$é druga — etap 3
Analiza sytuacji edukacyjnej —
korzystanie z wiedzy naukowej <==>
i wiedzy innych osob

Model rozwijania refleksyjnos$ci nauczycieli
w odniesieniu do sytuacji edukacyjnych

=> Etap IV
Nazwanie obszaréw problemowych

Etap V
Analiza przy odwotaniu si¢
do zasobow zewnetrznych

Cze$¢ trzecia Etap VI
Propozycja zmiany (zmian)/ Refleksyjne wprowadzanie zmian
proponowane rozwigzania we wlasnej dziatalno$ci

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Szymezak 2017a; Szymezak 2015a.

Cele

Praca nauczyciela z arkuszem (a takze z modelem) sprzyja osigganiu przez niego pewnych
celow. Dotycza one dwodch aspektéw jego dziatalnosci, tj.: uczenie si¢ ,,w” 1 ,,2” codzien-
nosci szkolnej w danym kontekscie kulturowym oraz namyst nad wtasnym uczeniem si¢
»W1,2” codzienno$ci szkolnej w pewnym kontekscie kulturowym. W ich zakresie two-
rzy on dla siebie przestrzen kulturowg dla budowania wiedzy, a takze rozwijania okreslo-
nych zdolnosci (por.: Szymczak 2015a). Naleza do nich — w odniesieniu do uczenia si¢
»W” 1 ,2” codziennos$ci szkolnej w danym kontekscie kulturowym:

1) zdolno$¢ obserwowania codziennosci szkolnej;

2) zdolno$¢ analizowania sytuacji edukacyjnych;

3) zdolno$¢ uwzgledniania roznorodnych kontekstow/punktow widzenia/perspektyw;

4) zdolno$¢ interpretowania zdarzen, korzystajac z wiedzy uprzedniej, teorii, koncep-

cji i modeli teoretycznych;

5) zdolno$¢ refleksyjnego wprowadzania zmian we wilasnej dziatalnosci pedagogiczne;.

Natomiast w odniesieniu do namyshu nad uczeniem si¢ ,,w” i ,,z” codziennoSci
szkolnej w pewnym kontekscie kulturowym:

1) dochodzenie do rozumienia idei budowania bycia refleksyjnym nauczycielem i jej

znaczenia dla pracy nauczyciela;

2) dochodzenie do tego, jakie znaczenie dla pracy nauczyciela majg teorie, a takze

koncepcje i modele teoretyczne.

Czg$¢ pierwsza oraz etapy: 112 czeSci drugiej AnAlySE (etapy modelu od pierwsze-
go do czwartego) dotycza samodzielnej pracy nauczyciela. Obserwuje on bowiem siebie
w codziennosci szkolnej, wybiera istotng dla niego sytuacje, konstruuje jej opis, analizuje
ja, korzystajac z wlasnej wiedzy i doswiadczenia, a takze identyfikuje problemy/zagad-
nienia. Etap 2 cze$ci drugiej narzedzia (etap czwarty modelu) jest swoistym przejsciem
czy tez mostem pomagajgcym mu przejs¢ od pracy indywidualnej do pracy z teoriami,
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koncepcjami, modelami teoretycznymi, a takze z innymi osobami. Najpierw bowiem na-
uczyciel samodzielnie identyfikuje obszary problemowe, a nastgpnie zaprasza do tego —
a takze do ich analizowania — naukowcow, nauczycieli i/lub ekspertow. Etap 3 czesci
drugiej arkusza (etap piaty modelu) wymaga wspolpracy. Jest momentem dos§wiadczania
réznorodno$ci punktéw widzenia, podejs¢, perspektyw. Czegs¢ trzecia narzedzia (etap szo-
sty modelu) z kolei jest samodzielnym namystem nauczyciela nad jego dziatalnos$cia przy
wykorzystaniu wiedzy zbudowanej dzieki wezesniejszym etapom.

Wiasciwosci arkusza

Cechg charakterystyczng zbudowanego arkusza jest jego subiektywny wymiar. Pracujacy
z nim nauczyciel ma mozliwo$¢ wprowadzania w nim okre§lonych zmian, ktoére ujawniaja
si¢ przede wszystkim w stawianiu dodatkowych, waznych dla niego, rodzgcych si¢ w pro-
cesie analizowania sytuacji edukacyjnej, pytan. Jest zatem narzedziem, ktoremu kazdy na-
uczyciel moze nadawac, przynajmniej w pewnym wymiarze, charakter indywidualny. Po-
nadto cechujg go okreslone wlasciwosci, ktore mozna przedstawi¢ w sposob nastepujacy:

— tworzy przestrzen kulturowg dla wspolnej z innymi refleksji nad okreslonym pro-
blemem dotyczacym pracy z dzieé¢mi;

— wymaga od nauczyciela czasu i zaangazowania (jest czaso- i pracochtonny);

— sprzyja budowaniu przez nauczyciela bycia badaczem codziennos$ci szkolnej oraz
wlasnego warsztatu pracy z dzie¢mi i innymi uczestnikami sytuacji edukacyjnych;

— sprzyja dokonywaniu przez nauczyciela samooceny rozwoju zawodowego;

— sprzyja spostrzeganiu przez nauczyciela zmian(y) dotyczacych (dotyczacej) prze-
konan, wiasnej filozofii edukacyjnej w ramach analizowanej sytuacji (motywuje
go do poszukiwania odpowiedzi na pytania o to, o czym i jak myslat na poczatku
pracy ze zdarzeniem, a o czym i jak mysli po procesie jego analizy), a takze w ra-
mach okres$lonej perspektywy czasowej (zachgca go do zastanowienia si¢ nad tym,
o czym i jak myslatl oraz dzialal w okreslonym momencie rozwoju zawodowego,
a jak czyni to dzisiaj).

AnAlySE w praktyce

Studenci pedagogiki wczesnoszkolnej Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgosz-
czy pracowali z AnAlySE zarowno indywidualnie, jak i w zespole. Ich dziatalno$¢ byta
procesem, w czasie trwania ktorego poszukiwali wsparcia w literaturze naukowej, u kole-
zanek i kolegdw z innych zespolow, a takze u ekspertow — badaczy rzeczywistosci eduka-
cyjnej. W narzedziu tym rejestrowali istotne dla nich spostrzezenia, wnioski, komentarze
oraz do$wiadczane trudnosci i sposoby radzenia sobie z nimi. Ich namyst dotyczyt sytu-
acji, w ktorych wchodzili w role nauczyciela pracujacego z dzie¢mi lub takich okoliczno-
sci, w ktorych byli przede wszystkim obserwatorami. W odpowiedzi na pytanie o to, czy
arkusz ma znaczenie dla rozwijania ich refleksyjnosci i refleksji dotyczacej codzienno$ci
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szkolnej, pomogta mi prowadzona systematycznie podczas spotkan obserwacja pracy stu-
dentéw, wywiady z nimi i analiza ich wytworow, czyli wypelnionych i/lub zmodyfikowa-
nych arkuszy. Ponizej zamiescitam fragmenty ich wypowiedzi, a takze zaznaczytam cz¢$§¢
i etap arkusza, ktorego one dotyczyly. Ze wzgledu na to, ze sg one wylacznie wycinka-
mi okreslonej catosci, czgsto stanowigcymi konsekwencje tego, do czego autorzy doszli
weczesniej, 1 jednoczesnie punkt wyjscia dla tego, do czego dazyli, opatrzylam je wtasnym
komentarzem. Niektorzy studenci korzystali w procesie analizy, migdzy innymi ze strate-
gii, ktore proponuje David Tripp (1996). Przytoczone wypowiedzi pisemne pozbawione
sa jakiejkolwiek korekty, rowniez jezykowe;.

Tabela 2. AnAlySE w praktyce

Czesé
. Lo . . Komentarz
i etap Fragment wypowiedzi pisemnej studentow (J.S)
arkusza
Zespol 1
Czgéc ,— Co by si¢ wydarzyto, gdyby nauczycielka pozostawila pole do | najpierw
druga, reakcji na zdarzenie praktykantce? postawienie
etap 1 — Co by mogto si¢ wydarzy¢, gdyby nauczycielka nie zareagowata? | pytan,
— Co by si¢ wydarzylto, gdyby praktykantka nie zapytata Tymka co |a nastepnie
mu si¢ nie podobato? poszukiwanie na
— Czy reakcja Tymka bytaby taka sama, gdyby praktykantka miata |nie odpowiedzi
dodatkowe zadania dla uczniow? (...)”
Zespol 2
Czgsc ,Laczac nasze spostrzezenia doszty$my do wniosku, ze powrdt do
trzecia | dobrym rozwigzaniem bytaby ,,zywa lekcja” matematyki. analizowanej
Zamiast rozwiazywac ,,suche” zadania na tablicy, dzieci sytuacji;
moglyby rozwigzywac zadania w grupach, dzieli¢ si¢ wtasnymi uwrazliwianie
spostrzezeniami, a nauczycielka dawataby porady, wspierata siebie na
i stwarzala odpowiednie warunki do uczenia si¢ matematyki”. okreslone
aspekty
dziatalnosci
nauczyciela
Praca indywidualna 1
Czesé ,(...) Moze zadanie bylo za trudne dla dzieci? Moze zajecia odkrywanie
druga, trwaly za dlugo? Datam za duzo materialow? Za mato uwagi? tego, jakie
poziomy: | Za mato wzmocnien? W glowie rodzito mi si¢ wiele pytan lecz znaczenie
113 nie potrafitam znalez¢ jednoznacznej przyczyny i rozwiazania dla pracy
problemu. Postanowitam wigc skonsultowa¢ zaistniatg sytuacje z dzie¢mi maja
z wychowawca grupy, a jednoczesnie z nauczycielem, ktory zidentyfikowane
ma zdecydowanie wigksze doswiadczenie w pracy z dzie¢mi problemy;
niz ja. Gdy przedstawilam kolezance moj problem i przebieg korzystanie
sytuacji stwierdzita: (...) Jednakze rozmowa z kolezankg nie data | z zasobow
mi jednoznacznej odpowiedzi (...) Odnalezienie w literaturze zewnetrznych
sposobow na tego typu trudne zachowania dziecka nie bylo proste.
Jednakze w ksiazce (...)".
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Tabela 2. cd.
.CZQSC I . , Komentarz
ietap Fragment wypowiedzi pisemnej studentow J.S)
arkusza
Czgsc ,Zrozumiatam (...), ze zanim rozpoczeltam jakiekolwiek dziatanie | powrot do
trzecia |z dzie¢mi powinnam chociaz troche pozna¢ grupe, dowiedzie¢ si¢ | analizowane;j
od nauczyciela na co szczeg6lnie zwroci¢ uwagg, czy sa jakie$ sytuacji;
sytuacje/zachowania trudne, ktorych nalezy unika¢. Taka wiedza | uwrazliwianie
z pewnoscia ulatwilaby pracg zarowno dzieciom jak mi. (...)” siebie na
okreslone
aspekty
dziatalnosci
nauczyciela

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie wypowiedzi pisemnych studentow.

Przytoczone fragmenty sa egzemplifikacjami tego, ze przyszli nauczyciele stworzyli
sobie przestrzen kulturowg dla namystu dotyczacego okreslonych aspektéw codziennosci
szkolnej oraz tego, jakie znaczenie dla ich analizowania ma korzystanie z potencjatu wita-
snego i innych.

Podsumowanie

Skonstruowany arkusz stanowi propozycje wspierania (przysztego) nauczyciela w budo-
waniu bycia refleksyjnym praktykiem. Tworzy on przestrzen kulturowg dla rozwijania
przez niego refleksyjnosci dotyczacej codziennosci szkolnej. Jest jednoczesnie narzg-
dziem, dzigki ktoremu nauczyciel moze zastanawia¢ si¢ nad okreslonymi aspektami sy-
tuacji dydaktycznych i wychowawczych. Motywuje on go do uczenia si¢ ,,w” i ,,2” nich,
a takze ,,z” innymi i ,,0d” innych wspoltworzacych je osob. Ponadto sprzyja rozwijaniu
zdolnosci pobierania z nich probek etnograficznych i nadawania im wymiaru krytyczne-
go. Pozwala on nauczycielowi uwrazliwi¢ si¢ na dane aspekty jego dziatalnosci eduka-
cyjnej, a takze do§wiadczy¢ znaczenia teorii, koncepcji i modeli teoretycznych dla jego
rozwoju. Dzi¢ki analizowaniu wlasnego bycia tu i teraz (dziatania, odczuwania, myslenia,
przezywania w danej sytuacji edukacyjnej), nauczyciel tworzy sobie szans¢ nieustannego
kreowania siebie jako profesjonalisty, zmieniania siebie dla tam i za chwile. To z kolei
jest zwigzane z wyznaczaniem sobie przez niego celu, ktorego osiaganie domaga sie mo-
nitorowania, a przestrzen kulturowg dla tego procesu tworzy opisywany arkusz. AnAlySE
koresponduje zatem z zatozeniami wizji ,,profesjonalizmu otwartego”, zwlaszcza tymi,
ktore dotycza uczenia sie, laczacego wiedze ze zrozumieniem i rozwijajacego zdolnosé
krytycznego myslenia, opartego na partnerstwie, dialogu oraz kolezenskiej wspotpracy
(zob. Drozka 2012: 51-55). Cho¢, zgodnie z koncepcja Jozefa Kozieleckiego (1995),
kazdy czlowiek jest zdolny do refleksji, to jej jakos¢ jest zrdznicowana. Z tego powodu
w pracy z arkuszem istotna jest otwarto$¢ nauczyciela na roznorodnosc i sprzecznosc.
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Niezbedna wydaje si¢ jego Swiadomos¢ bycia zawsze uwiktanym w okreslony kontekst
kulturowy 1 rezygnacja z bezrefleksyjnego transferu stworzonych rozwigzan do innego
kontekstu sytuacyjnego. Jak pisze Wanda Drozka, ,,(...) centralng kwestig ksztalcenia
i rozwoju zawodowego nauczycieli staje si¢ refleksyjnosc. (...) Promowanie otwartej, re-
fleksyjnej i1 krytycznej perspektywy zawodu stwarza szans¢ na to, iz kompetentny tech-
nicznie nauczyciel, dobry fachowiec, jaki dzi$ jest niewatpliwie potrzebny, nie bedzie si¢
ograniczat li tylko do tzw. poszukiwania aktywnych rozwigzan, lecz bedzie si¢ zastanawiat
nad szerszymi wymiarami swej pracy, nad jej celami, wartosciami, warunkami oraz spo-
teczna odpowiedzialno$cig za podejmowane dziatania (Day, 2004, s. 70)” (2012: 52-53).
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The power of dialogue and discovery

Summary

Greater emphasis must be placed on activities that promote innovative teaching methods in early
childhood mathematics education in Poland. Our classrooms offer algorithmic and rote teaching
methods, depriving students of important elements of successful mathematics learning. The aim
of this action research was to investigate the relationship between a classroom environment that
allows for dialogue and discovery and young children’s input into problem solving. Teaching six
classes of elementary school within one academic year gave the author the opportunity to examine
how dialogic teaching combined with a growth mindset approach can transform the attainment of
knowledge, understanding and skills of learners, and how modern practices like number talks, solv-
ing open-ended tasks and group work can unleash students’ potential and activate them as thinkers
and reasoners. The results confirmed that students who are challenged and offered concept-based
learning opportunities not only genuinely engage in their tasks, but also help each other with deeper
understanding of the concepts. They can cooperate with teachers in the creation of a new classroom
in which students’ voices are heard and discoveries take place.

Keywords: dialogic teaching, growth mindset, modern practices in early childhood math-
ematics education, students’ voices

Introduction

Dialogic teaching

As Cambridge educator and dialogic teaching campaigner Robin Alexander stated, dia-
logic teaching should be collective, reciprocal, supportive, cumulative and purposeful
(Alexander 2017: 27-28). The effective intertwinement of these qualities and implemen-
tation of the principles that they represent results in a safe classroom environment, where
students feel confident and free to express their ideas, without fear of embarrassment or
other negative emotions experienced when the concept of “wrong answers” is enforced.
It is key that students and teachers alike coexist as participants and contributors of the
discourse community, building on their own and others’ ideas along the path towards
set learning goals. According to Alexander’s research results, there is a direct relation-
ship between dialogic teaching and development of cognitive reasoning ability. Individual
and collective academic outcomes are supported by collaborative sense-making in discus-
sion. Exchanging ideas and resolving disagreements mobilizes participants to absorb each
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other’s viewpoints and to achieve a new understanding. This process is also important in
a social and emotional context.

In the modern history of mathematics, there have been many people who have pointed
to the importance of the genuine engagement of learners within academic community.

The work and philosophical findings of many mathematicians can inspire subject
teachers to deepen their understanding of their own role in the classroom. Imre Lakatos
(1922-1974), in his Proofs and Refutations, makes a clear distinction between two ap-
proaches to teaching mathematics (see Table 1).

Table 1. Lakatos’s recognition of two opposing approaches towards teaching mathematics (Lakatos

1976: 5)

Deductivist Approach to Mathematics

Heuristic Approach to Mathematics

Based on Euclidean methodology — treats
mathematics (“the proud fortress of
dogmatism”) as a set of eternal, immutable
truths

Based on the assumption that mathematics is
a product of human mathematical activity and
so it cannot be “authoritative, infallible and
irrefutable”

Students accept presented knowledge, do
not ask questions and follow procedures
(knowledge to be taught and to be learned)

Students take part in discovering knowledge in
the social context in which it was created and
where it is used

The ideal background for Traditional Teaching
of mathematics (term used by modern scholars)

The ideal background for Dialogic Teaching of
mathematics (term used by modern scholars)

Another philosopher that recognised deductivist and heuristic presentations of math-
ematics was George Polya (1887-1985). In his famous book, entitled How to solve it, he
discusses the art of guessing in mathematics and suggests the use of induction and analogy
as two sources of plausible reasoning. He also proposes a model for teaching mathemat-
ics based on the relationship between a student and an experienced teacher — a provider
of stimulating questions in the process of problem solving. Polya encourages teachers to
offer challenging tasks to their students and to enable them to experience the “triumph of
discovery.” He addresses the importance of independent thinking at any stage of learning
and discusses the necessity of inventing new problems by a mathematician of any age
(Polya 1988: 205-2006).

Growth Mindset in Mathematics

Inspiration for primary school teachers’ endeavours in implementing the new method of
mathematics teaching can be found in the approach defined by Stanford University Profes-
sor Jo Boaler. The approach is described in detail in her book Mathematical Mindsets. Co-
operating with subject teachers and psychologist Carol Dweck, Boaler conducted research
on emotions and motivation in mathematics. She found that through the enjoyment of
mathematics as an open, intriguing subject, full of multiple solutions, students’ approach
towards learning changed, their motivation flourished, and their results improved greatly.
Important elements of the growth mindset approach that can be used and implemented in
the classroom are summed up in Table 2.
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Table 2. A summary of Dweck’s Fixed vs. Growth Mindset distinction (Dweck 2017) and Boaler’s
implementation suggestions (Boaler 2016)

Elements of Fixed Mindset Growth Mindset How'to lmp.lement the growth
approach mindset in the classroom
Intell . i i i i

ntellect / are static can be developed praise for be.mg act1\{e / offering
talents creative solutions

Challenges avoided embraced make sure the tasks are not too easy
Feedback ignored helpful use A4L (Assessment for learning)

Failure the end of the world a turning point celebrate good mistakes
Reflection not used used astsolf arning discuss goals
Effort seen as fruitless seen as a path to help to understand the necessity to
mastery struggle
Success of . .
others threatening Inspiring celebrate

Building a growth mindset in the classroom is necessary for students’ success. Accord-
ing to research conducted by Boaler and Zaido, the results of PISA tests in mathematics
are closely related to the quality of students’ mindset beliefs (Boaler 2016: 7). PISA results
also show that mathematics should be taught as a set of ideas, not a set of methods, and
that memorizers are low achievers.

Modern Practices

Certain classroom practices are common for both Growth Mindset Maths and Dialogic
Teaching, and it is necessary for primary school teachers to be aware of them. These
practices include:

— Keeping alive possibilities for new ways of seeing;

— Respecting new perspectives;

— Encouraging risk taking;

— Giving space for asking questions / learning how to ask good questions;

— Providing challenges;

— Providing opportunities for critical thinking and creative reasoning;

— Honouring mistakes.

Additionally, teachers need to pay more attention to the aspect of language. They can
motivate their students to build growth mindset vocabulary by creating metaphors and
similes, such as “Challenges are brain food” or “Feedback is your friend” (Gershon 2016:
39) and by asking questions promoting growth mindsets, e.g. “What makes a good mis-
take?” (Gershon 2016: 143—-149).

Meanwhile in Our Classrooms

Much encouragement and support are needed to aid primary school teachers in Poland
in absorbing and implementing alternative teaching strategies. Research conducted on
early childhood mathematics education in Poland between 2006-2011 by M. Dabrowski
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and M. Zytko (University of Warsaw, published in (Za) trudne, bo trzeba myslec¢, 2016)
indicated that areas requiring the most assistance are: communication, group work, visual-
ization, creativity and solving open-ended tasks. All of the elements that dominate the ma-
jority of Polish classrooms — lecturing to passive students, too much time spent by pupils
on practicing methods presented to them by their teachers, computational skills regarded
as the most useful of all for student success, lack of creative tasks — go against both the
growth mindset approach and dialogic teaching.

Methods

Dialogic teaching activities

As I became involved in action research, I began paying more attention to the power of
children’s voices. I could see that engaging the students in dialogue and giving them op-
portunities to discover concepts on their own is the only way to enhance their mathemati-
cal enthusiasm. At the same time, I realized that it is crucial to be aware of the benefits and
dangers of using different types of activities in dialogic teaching. Some of my observa-
tions have been summarised in Table 3.

Table 3. Findings of the author’s action research

Activities in dialogic

teaching — examples Benefits Dangers
Whole-class learning Sharing ideas; Intimidating set-up for
(number talk) precise subject language shy students
Group work Fuller engagement; Less productive,
(open-ended tasks) language development off-task activities
Teacher-led explorations
in groups (rIc)zal life All of the above Less freedom for students who

word problems) are able to focus on the task

Number talks are short exercises, up to 15 minutes in duration, aimed at building
number sense (visualizing problem solving, performing calculations in many ways, be-
coming flexible in strategy search, checking if answers make sense) that allow students to
discuss mathematics in their own ways (Humphreys 2015: 5). They can be performed as
a whole class or as a group activity.

Group work is supposed to be designed for groups of mixed ability. Each group par-
ticipant should have a special role assigned, groups can be remodelled, and new roles can
be offered to students every few weeks. The teacher’s job is not only to orchestrate group
work, but also to recognise students’ competences and to praise individual efforts as well
as to teach the pupils the value of feedback as an important aspect in gaining mathematical
knowledge (Boaler 2016: 132-140).

Open-ended tasks (sometimes called ill-structured or incomplete tasks) are problems
with multiple solutions or with more than one solving strategy. As Finnish mathematics



The power of dialogue and discovery 117

educator Erkki Pehkonen stated: “Tasks are said to be open if their starting or goal situ-
ation is not exactly given” (Pehkonen 1999). They were first developed in Japan in the
1970s but are now internationally recognized as a teaching tool that reinforces understand-
ing and creativity.

All of the lessons that I taught took place in a private school in Warsaw, Poland, which
offers the International Baccalaureate programme. Mathematics instruction in this educa-
tional institution is conducted in English, although the school is a bilingual environment,
so it is not unusual for the Polish language to also be present in the classroom. Lessons
that were taught within the 2017-18 school year were carefully reflected on, notes and
photographs were taken whenever a striking moment was noticed.

I taught six different classes (five lessons per week each) from Year 1 to Year 4 (ages 6
through 10):

— Year 1: 16 students (8 girls, 8 boys);

—  Year 2A: 12 students (4 girls, 8 boys) 2B: 14 students (4 girls, 10 boys);

— Year 3A: 13 students (3 girls, 10 boys) 3B: 15 students (5 girls, 10 boys);

— Year 4: 18 students (8 girls, 10 boys).

Preparing challenging tasks for my students, I believed in their power to tackle such
problems. I created a listening environment in the classroom; the students knew that their
contribution was always welcome. Originally, I wanted to focus on the process of problem
solving in my observations, but I quickly replaced it with focusing on the attainment of
understanding, knowledge and skills. The learners taught me many new ways to approach
mathematical assignments; they truly proved themselves to be both thinkers and reasoners.

Results

Below I would like to present some examples of tasks that were solved by my elementary
school students. I was not only frequently amazed by the richness of their understanding
of the concepts, but also thankful for each person’s contribution and for showing me a new
perspective.

Number talks — whole class activity

Each example (Tables 4—6) was discussed with the whole class with the students reacting
spontancously to other pupils’ ideas. The first child showed his idea of adding and later
subtracting the same number on the number line. He also made a reference to a financial
situation of borrowing some money and returning it later.

The second situation (Table 5) gave us the perfect pretext to initiate a discussion about
negative numbers. Many students liked the idea so much that they decided to talk about
this method of subtraction at home.

The third example (Table 6) was interesting as it initiated the discussion about the non-
changing distance between two numbers travelling along a number line.



118

Kalina Jastrzgbowska

Table 4. Sample solutions of Year 2 students to example exercise 1

750g + 760g = 750g — 50g = 700g
700g + 760g = 1460g
= 1460g + 50g = 1510g

Boy 1, Year 2

or 750g +760g =2 x 700g + 110g = 1510g

Girl 1, Year 2

or 750g +760g =2 x 750g + 10g = 1510g Boy 2, Year 2
Table 5. Sample solutions of Year 3 student to example exercise 2

328 — 162 =300 — 100 =200

20 - 60 =-40

R _2-6 Boy 3, Year 3
=200-40+6=166
Table 6. Sample solutions of Year 2 student to example exercise 3

420-80 =

80 -20=60

420 — 20 = 400 Boy 4, Year 2

=400 - 60 =340

Visualizations — group work, Year 4

As we can see in Table 7, multiplication can be visualized as calculating the area of a rect-
angle with many different variations that all depend on the originality of student thinking.

Table 7. Sample solutions of Year 4 students to example exercise 4

36 x 8 =288, because

30x5 + 6x5 + 30x3 + 3x8 =288,
or 8x40 — 8x4 =288,

or 8x30 + 8x6 = 288,

or 10x40 — 2x40 — 8x4 = 288

30 6

36

30x5 + 6x5 + 30x3 + 3x8 = 288
Girl 2

40

8x40 — 8x4 = 288
Boy 5
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20 36 2
: 6
2
8 Q 10
36 40
8x30 + 8x6 = 288 10x40 — 2x40 — 8x4 = 288
Girl 3 Boy 5

Open-ended tasks — group work

The students were given a dice game which gave rise to an opportunity to practice the skill
of adding two addends (with one addend being the result from a thrown dice). Fast-paced
pupils thought of extending the task into making pairs of numbers adding up to 100.

The next lesson, we had another activity related to addition: trying to solve the equa-
tion 5+ 5=100 with one of the tens being supplied by a dice (e.g. a student would
roll a (3§} and the equation would become 55 + 5 = 100 to be solved for the second ten
value). This time one of the students helped the rest of the Year 1 class by explaining how
he approached the problem himself: “Oh, I know, I will count by five!”

Discovering relationships — group work

The story goes: a father would like to divide his 31 donkeys among the 4 of his children

giving them, respectively, 1/3, 1/4, 1/6 and 1/9 of the animals. He has a problem with this

division. Then, a neighbour brings him 5 additional donkeys, and the problem is solved;

what’s more, the extra animals can then be returned to the neighbour. How is this possible?
The workings of Boy 6, Year 4:

31 is not a multiple of either 3, 4, 6, or 9 — that’s why the father has a problem at first
1/30f36=12,1/4 0f36 =9, 1/6 of 36 = 6, 1/9 of 36 = 4 — numbers of donkeys given away
12+ 9+ 6 + 4 =31 — altogether

36 -31=5left

How it is possible: 1/3 + 1/4 + 1/6 + 1/9 = 12/36 + 9/36 + 6/36 + 4/36 = 31/36, which is not
equal to 1.

For an alternative solution, see Figure 1.



120 Kalina Jastrzebowska

Figure 1. Sample solution of Girl 4, Year 4

One can easily observe the differences in approaching the task by the two students; if
the first method seems to be more formal and precise, the second one strikes us with its
beautiful simplicity.

Searching for patterns, open-ended tasks — group work
Looking for two numbers satisfying these conditions: £1 <[], [1, <£3, 1] — ], =50p

Figure 2. Sample solution of Boy 7, Year 3
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Above, we can see the analysis of a group that used a very systematic approach to the
task — pupils presented all the possible pairs, from the two smallest to the two greatest
numbers.

Asking questions, sharing ideas, discovering relationships
40:1/2+15=80+ 15 =95. These two students (Figures 3 and 4) were able to solve the
task without having formal knowledge about division by a fraction.

1234803 8% 190 ' %i+15"_‘ 66
HEFHH e
«1£*fz;t.fstt3(a [ 2] 2]

Figure 3. Sample solution of Girl 5, Year 4

Figure 4. Sample solution of Boy 8, Year 3

Real-life word problems can be designed by children themselves. The following is
an example of a task which was created when we discussed capacity. One of the students
(Girl 6) thought of using containers of different sizes and obtaining 1 litre. These were
the findings which were worked out together in the classroom with a second grader at the
board leading the class discussion.

I: 3x120ml=360ml, 1x80mI=80ml, 1x60ml, 360ml+80mI+60ml=500ml, 2x500mI=1000ml=11
1I: 6x120m1=720ml, 2x30ml=160ml, 2x60ml=120ml, 720ml+160ml+120mI=1000ml=11
1II: 3x240ml=720ml, 1x120m1=120ml, 2x80ml=160ml, 720ml+120ml+160mI=1000ml=11

Children need to be heard, as their voices in discovering mathematical concepts are
unique, their freshness can give a humble teacher insight into the new ways of explaining
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“old” ideas and their courage and curiosity can change a teacher’s perception of the com-
plexity of problems that pupils can handle.

Conclusion

There is an urgent need to discuss and implement modern mathematical practices in early
childhood education in Poland. These practices not only have the ability to deepen un-
derstanding and boost motivation among students, engage their emotions and make them
feel responsible for their own learning, but also help teachers realize that mathematical
language development can only take place if students are given a voice in mathematical
discourse and discover mathematical concepts on their own. Closer cooperation is abso-
lutely needed between the academia and teaching communities; both parties have much
to learn from each other. Teachers can also learn from their students and be surprised by
their remarkable abilities, which can be revealed when approached with faith by a humble
adult. Opportunities for dialogue and discovery should be free from teachers’ fear of los-
ing authority. The dialogic approach to teaching can be very helpful in liberating both
students and teachers as learners of mathematics.
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Summary
Creative attitudes among young school children — trends of change

In the article, the authors put forward and develop a thesis on the regression of creative attitudes in
the course of school education. The process of developing creative attitudes among children is ana-
lyzed in the perspective of the role and objectives of school education. The authors examine the level
and dynamics of the development of creative attitudes in the course of school education (the first 3
years of early school teaching). Creative attitudes include: divergent thinking, creative motivation,
and strategies of coping with difficult tasks (intrapersonal and interpersonal strategies). The research
was conducted on a representative nationwide sample. The data gathered as a result of this research
point to a low level of creative attitudes among early school children, and their negative develop-
ment in the course of school education.
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Stowa kluczowe: postawy tworcze, myslenie dywergencyjne, motywacja tworcza, inter-
personalne i interpersonalne strategie radzenia sobie, rozwoj postaw tworczych, edukacja
do tworczosci

Wprowadzenie

Dobre wprowadzenie w tematyke artykutu stanowia stowa Kena Robinsona, ktory twier-
dzi, ze ,,...wielu niezwykle utalentowanych, genialnych ludzi nie uwaza siebie za takich,
poniewaz to, w czym byli dobrzy, nie byto w szkole doceniane albo byto wrecz napigt-
nowane. Konsekwencje takiego stanu rzeczy sg katastrofalne zar6wno dla jednostek, jak
i dla zdrowia wspolnot, w ktorych zyjemy” (Robinson, Aronica 2015: 14). Proces ten
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zaczyna si¢ w momencie podjecia nauki szkolnej, stad wymaga szczegdlnej uwagi. Tym
bardziej, ze wyniki badan w obszarze psychopedagogiki tworczos$ci dowodza, ze stymu-
lowanie aktywnosci tworczej to wazny czynnik rozwoju, gdyz rozwija wrazliwos¢ zmy-
stowa, wyobrazni¢, pomystowos¢, ptynnos¢, gietkos$¢ i oryginalnos¢ myslenia, umiejet-
no$¢ odkrywania i formutowania problemow, otwarto$¢ myslenia i samodzielno$¢ sadow,
wewnetrzng motywacj¢ zadaniowa czy umiejgtnosci rozwigzywania problemoéw (Dyrda
2004: 11). Ksztattowanie postaw tworczych wymaga jednak stworzenia odpowiednich
warunkow ich rozwoju. Anna Brzezinska (1988: 6) wskazuje istotne czynniki rozwijania
aktywnosci tworczej dzieci mtodszych: warunki materialne, umozliwiajace tworcza dzia-
falno$¢ z wykorzystaniem roéznych srodkéw i materiatoéw; warunki emocjonalno-wspiera-
Jgce, zwigzane z tworzeniem atmosfery zapewniajacej poczucie bezpieczenstwa; warunki
metodyczne, okreslajace sposob organizowania kreatywnej dziatalnosci przez stymulowa-
nie i inspirowanie lub niedyrektywne kierowanie.

Przestanki te czynig tworczo$¢ jednym z najwazniejszych celow wspotczesnej edu-
kacji, zadania planowo realizowanego przez szkote, stad tez wpisanego w funkcje, role
i powinno$ci nauczyciela. Choc¢by dlatego, ze twdrczos¢ jest tym szczegdlnym rodza-
jem aktywnosci cztowieka, ktora w najwigkszym stopniu wyzwala potencjaly, angazuje
i ujawnia zdolnosci, stuzac rozwojowi osobowosci. Reformy edukacyjne musza zmie-
ni¢ swoj charakter i ukierunkowanie, tak by pielggnowac zréznicowane talenty uczniow.
Wiaze si¢ to z zaniechaniem kontynuowania idei standaryzacji, szkodliwej zarowno dla
ucznia, jak i szkoty, ktéra musi zosta¢ zastapiona edukacja bardziej zrownowazona, sper-
sonalizowana i kreatywna, wrazliwg na indywidualne zasoby ucznia i na nich skoncentro-
wang, ale jednocze$nie zorientowang na spotecznosci (Robinson, Aronica 2015: 13-14)).
Ken Robinson (ibidem: 18-19) twierdzi, ze: ,,Jesli opieramy system edukacji na standa-
ryzacji i uyjednolicaniu i thumimy w nim indywidualno$¢, wyobrazni¢ i kreatywnos¢, nie
dziwmy sig¢, ze to wlasnie robi”. A dalej, wskazujac nowy cel edukacji, konstatuje, ze ,,...
edukacja ma na celu umozliwienie uczniom zrozumienia $wiata wokot nich oraz natu-
ralnych talentéw tkwigcych w ich wnetrzu, aby mogli sta¢ si¢ spetnionymi jednostkami
i aktywnymi, wrazliwymi obywatelami” (ibidem: 20-21; por. Karwowski 2009a, 2009b;
Limont 2004, 2005).

W naszym krotkim z konieczno$ci opracowaniu, podejmujemy wstepna dyskusje¢ na
temat znaczenia systemu edukacji dla ksztaltowania postaw tworczych dziecka w mtod-
szym wieku szkolnym.

Zalozenia teoretyczne badan wlasnych

Pedagogika stawia sobie zadanie wspottworzenia koncepcji ,,nowego cztowieka”, for-
mutujac ogodlne edukacyjne credo, zwigzane z ksztalttowaniem cztowieka tworczego,
czyli sprawczego (Kozielecki 1995: 158—162), ktory ma szans¢ poradzi¢ sobie ze ztozo-
nos$cig $wiata i skomplikowaniem wlasnego zycia, dokonujacego transgresji osobistych
(samodoskonalenie), ale takze transgresji publicznych (doskonalenie §wiata wlasnego
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zycia). Realizacja tego zadania nie jest tatwa, co wynika zarowno ze ztozono$ci natu-
ry ludzkiej, jak i ztozono$ci $wiata, a takze wielowymiarowos$ci czynnikdéw determi-
nujacych stawanie si¢ jednostka kreatywna, tworcza, zdolng do transgresji. Dziatania
transgresyjne/tworcze wyznaczane sg przez postawy tworcze, za§ wigza si¢ z celowym
i $wiadomym przekraczaniem dotychczasowych granic kultury materialnej, symbolicz-
nej i spotecznej. Stuza zaspokajaniu potrzeb wyzszego rz¢du, gtdéwnie samorealizacyj-
nych, ale tez stuza doskonaleniu §wiata, a wraz z nim i poprzez wilasne dziatania, takze
cztowieka. Rozwoj cztowieka dokonuje si¢ bowiem dzigki dwom rodzajom aktywnosci:
adaptacyjnej i transgresyjnej. Tendencje adaptacyjne egzemplifikuja i sg blizsze posta-
wom odtwoérczym, za$ tendencje transgresyjne odzwierciedlajg i sg blizsze aktywnosci
tworczej, jednak obie konieczne s3 w rozwoju jednostki. Chcac przetrwac i rozwijac si¢
cztowiek musi zar6wno ,,bra¢ od §wiata i by¢ z nim w zgodzie”, jak i ,,dawaé cos z sie-
bie $wiatu, nie wyrazajac zgody na to, co w nim wymaga naprawy”’. Obie postawy pet-
nig r6zne, ale uzupetniajace si¢ funkcje, pierwsze stanowig podstawe zachowania status
quo 1 przetrwania $wiata, drugie shuzg jego §wiadomej, refleksyjnej i optymalizujace;j
przemianie. Mozna tez zalozy¢, ze pierwsze stanowig swoisty, cho¢ niewystarczajacy,
srodek realizacji celu, jakim jest osiggniecie dojrzatej orientacji transgresyjnej, wyzna-
czanej uogolniong postawa tworcza.

Postawy tworcze maja niewatpliwie zlozong geneze, a poniewaz odnosimy si¢ do
badan nad dzie¢mi we wczesnym wieku szkolnym, to jako pedagodzy wtasnie szkote
traktujemy jako przestrzen celowego ksztaltowania postaw tworczych, majac przy tym
$swiadomos¢, ze nie jest to jedyna przestrzen ich kreowania.

Poniewaz szczegolnie interesujacy dla ksztattowania postaw tworczych jest mtodszy
wiek szkolny (7-12 lat), w ktorym zachodza rozne w swym charakterze, ale intensywne
zmiany rozwojowe, zarowno pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym, dokonaty-
$my analizy podstawowych wyznacznikow (wymiary postawy tworczej) i korelatow
(wiek/klasa) postaw tworczych dzieci w tym wlasnie okresie rozwoju. Podjecie i kon-
tynuowanie nauki w szkole wiaze si¢ z konieczno$cig rozwigzywania zadan twoérczych
(trudnych), ktérych rezultaty sa oceniane, zas ocena ta moze stanowi¢ czynnik stymu-
lujacy lub blokujacy rozwoj kreatywnosci i tworczosci. Wiadomo tez, ze podjecie nauki
szkolnej wyznacza konieczno$¢ podporzadkowania si¢ réznym wymaganiom i wypel-
niania nowych obowiazkéw zwigzanych z rolg ucznia. Jedng z wazniejszych wtasciwo-
$ci psychicznych uczniow mlodszych jest cickawos¢ otaczajacego je Swiata, wzbudza-
jaca daznosci do dziatania poznawczego — zdobywania wiedzy, skorelowanej z potrzeba
zrozumienia i kontroli (,,objecia w posiadanie”) zewnetrznego $wiata. Prowadzi to do
powstawania stalych zainteresowan. Potrzebom poznawczym towarzyszy potrzeba ak-
tywnosci i szeroko pojetego dziatania, ktore mozna ukierunkowac tworczo. Dlatego tez
egzemplifikacje empiryczne dotyczace postaw tworczych i ich rozwoju odnoszg si¢ do
wskazanej kategorii wiekowe;j.

Postawe tworcza ujmujemy jako ,.efekt czy raczej rezultat przekonan i emocji oraz
zachowan” (Necka 2001: 20), za§ w badaniach kierowano si¢ koncepcja postaw twor-
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czych Katarzyny Krason (2011: 9-21), ktéra przyjeta t¢ definicje jako podstawe myslenia
o tworczosci dzieci we wezesnym wieku szkolnym. Autorka uznata, ze postawy tworcze
sa egzemplifikowane przez potencjalne poznawcze (myslenie tworcze) i osobowoscio-
we (osobowos$¢ tworcza) wlasciwosci jednostki tworczej (Krason 2011: 15-18; Kubicka
1999: 55-58, 2005: 125). Wyodrebnita rozne wymiary postawy tworczej, ujmujac ja jako
zdolnosci tworcze, motywacje tworczg i specyficzne sposoby radzenia sobie z trudnoscia-
mi (trudnym zadaniem). Ws$rod zdolnosci tworczych wyroéznita: myslenie dywergencyjne,
motywacje dziatania tworczego oraz radzenie sobie w sytuacjach trudnych w aspekcie in-
terpersonalnym (strategia interpersonalna) i intrapersonalnym (strategia intrapersonalna).
Zaktadamy, ze ,,proces tworczy to proces psychiczny, prowadzacy do wytworzenia nowej
i warto$ciowej idei” (Necka 2001: 35), za$§ tworzenie wyobrazen o sobie jako jednostce
tworczej dokonuje si¢ w momencie pobudzania dziecka okreslonym bodZzcem (sytuacja),
motywujacym go do interpretacji w danej chwili. Cho¢ niewatpliwie zaleznej od doswiad-
czen i1 obrazu dziecka tworzonego przez spoteczne zwierciadto (Tokarz 2005). Swoistym
utrudnieniem badania postaw tworczych dzieci jest m.in. ograniczona autonomia ich prze-
konan (sadéw na temat siebie), generowanych gtownie opinig innych, znaczacych dla
dziecka os6b. Ponadto dzieci w tym wieku nie maja ustalonych i utrwalonych przekonan
na temat siebie i $wiata; sa one pochodna przekonan ich otoczenia spotecznego. Mozna
jednak zatozy¢, ze te pierwotnie wbudowane w tozsamo$¢ dziecka, zewngtrzne przekona-
nia, maja znaczenie rozwojowe, gdyz stanowig swoiste ,,sito” selekcjonujace interpretacje
zardwno obecnych, jak i przyszlych jego doswiadczen (Bradshaw 1994).

Zalozenia metodologiczne badan

Celem badania bylo rozpoznanie i opis postaw tworczych prezentowanych przez dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. Przedmiotem badan uczynity$my tworczos¢ dzieci przeja-
wiang/ksztattowang w toku edukacji wczesnoszkolne;.

W publikacji zaprezentowano fragment wynikoéw badan zespotowych z zastosowa-
niem metody sondazu diagnostycznego. Narzedziem badawczym, ktdére zastosowatySmy
w badaniu byta Skala Postaw Twoérczych vs. Odtworczych (SPTO), Katarzyny Krason
(2011), przeznaczona do pomiaru postawy tworczej uczniow w wieku 7-9 lat (klasy 1-3
szkoty podstawowej). Badania przeprowadzono na probie ogélnopolskiej w 2011 roku we
wszystkich 16 wojewoddztwach Polski, w 3 typach miejscowosci: miastach wojewddzkich,
miastach do 100 tysigcy mieszkancow oraz miasteczkach i wsiach do 10 tysigcy miesz-
kancow (zob. K. Krason 2011). Badania mialy charakter poprzeczny, przeprowadzono je
na probie liczacej ogotem 713 respondentow. Proba badawcza byta wystarczajaco zrézni-
cowana ze wzgledu na podstawowe zmienne spoteczno-demograficzne: ple¢, wiek/klasa
i miejsce zamieszkania, co zostato opisane w zestawieniach tabelarycznych, zamieszczo-
nych w analizie wynikéw badan. Uzyskane dane sag wynikami znormalizowanymi (rozkta-
dy maksymalnie zblizone do rozktadu normalnego) i wystandaryzowanymi (przeliczone
na wspolng skale — skale stenowa), dzigki czemu mozemy dokonaé poréwnan pomigdzy
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poszczegdlnymi rocznikami/klasami. W tabelach przedstawiono takze prosty wskaznik
struktury, jakim jest stosunek wynikéw wysokich (uczniowie osiggajacy najwyzszy po-
ziom na skali stenowej 7-10 punktow) do wynikow niskich (uczniowie osiagajacy od 1
do 4 punktéw na skali).

Postawy tworcze vs. odtworcze uczniow klas I-III — analiza wynikow badan

Analiza wynikéw znormalizowanych (tab. 1) ujawnia specyficzne tendencje w prze-
mianach postaw tworczych uczniéw i wyraznie wskazuje ich niekorzystny uktad, czyli
spadek postaw tworczych w kolejnych klasach w wyniku pomiaru dokonanego w bada-
niach poprzecznych. Ogoélnie stwierdzono przewage postaw tworczych nad odtworczymi
(W:N=1,27), co stanowi wynik wzglednie pozytywny. Jednak zaobserwowane wstepnie
zmiany nie nastrajajg optymistycznie, gdyz dominacja ta zmienia swoje ukierunkowanie
wraz z postepem edukacji: bardzo wyraznie widoczna jest przewaga postaw tworczych
nad odtworczymi w klasie pierwszej (W:N=2,13), juz w znacznie mniejszym stopniu
zaznacza si¢ to klasach drugich (W:N=1,41), za$ tendencja ta jest odwrotna u uczniow
w klasach trzecich (W:N=0,88). Mozna wnioskowac¢, ze naturalne cechy ,,matego twor-
cy”, spontanicznie podejmujacego aktywnos¢ tworcza, w toku nauki szkolnej powoli za-
nikaja. Moga to z jednej strony warunkowac naturalne cechy rozwoju, jednak roznica jest
na tyle znaczaca i konsekwentna, ze pozwala postawi¢ hipotetyczny wniosek o mozliwym
deficycie szkoty w zakresie oddzialywania na ksztaltowanie si¢ postaw tworczych: zani-
kaja stopniowo czynniki stymulujgce i motywujace rozwdj postawy tworczej w szkole.
Mozliwe, ze dziecko przystosowujac si¢ do warunkow zycia szkoty, traci swa spontanicz-
nos$¢, bardziej cheac spelnia¢ formalne wymagania stawiane przez nauczycieli, co blokuje
rozwdj postawy tworczej.

Tabela 1. Postawa tworcza dzieci w klasach I-11I szkoty podstawowej — tendencje zmian (N=713)

Poziom Ogélem Klasa I Klasa II Klasa III
postawy n % W:N n % W:N n % W:N n % W:N
Niski (N) 161 | 22,58 29 | 15,76 49 [22,58 83 | 26,60
Sredm‘(S) 348 | 48,81 127 93 | 50,54 213 99 | 45,62 141 156 | 50,00 0.88
Wysoki (W) | 204 | 28,61 62 |33,70 69 | 31,80 73 | 23,40
Razem | 713 | 100,0 184 | 100,0 217 | 100,0 312 | 100,0

1. Dywergencja wigze si¢ z gotowoscia do poszukiwania wlasnych i oryginalnych roz-
wigzan, czyli rozumiana jest jako sktonnos$¢ do reprezentowania wysokiego poziomu
gietkos$ci i1 oryginalno$ci mys$lenia, bez odwotywania si¢ do gotowych rozwiazan, zas
algorytm pojmuje si¢ jako sktonnos$¢ do zastosowania znanych i podanych przez inne
osoby rozwigzan. Analizujac poziom dywergencji (tab. 2) dostrzegamy takze specyficz-
ne tendencje.
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Tabela 2. Poziom dywergencji wérdd dzieci w klasach 1-3 — tendencje zmian (N=713)

Poziom Ogolem Klasal Klasa II Klasa III
dywergencji | n % | W:N n % | W:N n % | W:N n % | W:N
Niski (N) 178 | 24,96 48 | 25,95 44 20,37 86 | 27,56
Sredni (S) 418 | 58,63 113 | 61,08 126 | 58,33 179 | 57,37

0,66 0,50 1,05 0,55
Wysoki (W) | 117 | 1641 | 24 1297 7 46 [2130] 7 47 1507
Razem | 713 | 100,0 185 | 100,0 216 | 100,0 312 | 100,0

Wyniki pokazuja tendencje do niskiego poziomu dywergencji wsrod uczniow klas
I-III (mierzonego prostym wskaznikiem wynikéw wysokich do niskich — W:N=0,66).
Wyznacza to jednak bardzo niski wskaznik uzyskany w klasach I i III (W:N=0,50; 0,55).
Najlepiej wypadaja w tym zakresie uczniowie klas II (W:N=1,05), co moze (cho¢ nie
musi) sugerowac, ze wstepnie poziom dywergencji ro$nie (klasa W:N=1,79), bedac efek-
tem zmian rozwojowych, za§ w nastgpstwie wpltywu oddziatywan szkoty w kolejnym
roku maleje. Mozliwymi czynnikami oddzialywujacymi na ten stan jest rodzaj i jakos¢
relacji interpersonalnych nawigzywanych z rowie$nikami i osobami dorostymi w proce-
sie edukacji, a takze sposob ich do§wiadczania przez dzieci w mlodszym wieku szkol-
nym — subiektywne poczucie bycia lubianym, akceptowanym, mile widzianym w grupie
versus poczucie osamotnienia, odsuni¢cia czy w konsekwencji odrzucenia przez grupeg.
W pierwszym etapie ksztalcenia w szkole potrzeby spoteczne, dotyczace m.in. wejscia
w relacje rowiesnicze, stanowig jedno z wazniejszych zadan rozwojowych (Harwas-Na-
pierata 2008).

Niskie wyniki w zakresie poziomu dywergencji oznaczaja, ze uczen nie waloryzuje
pozytywnie dziatan wymagajacych wtasnego wysitku intelektualnego, a woli rozwigzania
gotowe (ktorych uczy si¢ w szkole?). Zmierzajac w kierunku wyzszego poziomu dywer-
gencji, co odpowiada na wymagania wspolczesnego §wiata i wiaze si¢ z kompetencjami
pozwalajacymi sobie z nimi radzi¢, nalezy otwiera¢ uczniéw na oryginalnos¢ i innowa-
cyjno$é, za$ uzyskany wynik posrednio wskazuje, ze dzieje si¢ odwrotnie. Poczatkowe,
zwigzane z wstepna adaptacja do warunkéw szkolnych, dozwalanie na tworzenie wia-
snych, wychodzacych poza utarte schematy i typowe algorytmy dziatania, projektowanie
rozwigzan niestandardowych dokonujace si¢ w atmosferze akceptacji wszystkich pomy-
stow, moze (cho¢ jak zaznaczyty$my, to tylko hipoteza), przeksztatcac si¢ w formalizowa-
nie wymagan stawianych uczniom, traktowane jako dziatanie majace sprzyjaé¢ adaptacji,
strukturalizowaniu i ujednolicaniu dziatan edukacyjnych. Nauczyciel moze kierowac si¢
tu zle rozumianym dobrem dziecka, ktére poddawane jest standaryzacji, majacej zapew-
ni¢ mu formalny sukces edukacyjny. Uczen, poczatkowo spontaniczny i nieobawiajacy si¢
prezentowa¢ nawet najdziwniejszych z punktu widzenia nauczyciela rozwigzan, zaczyna
kierowac si¢ zasada ,,przypodobania si¢” nauczycielowi, stajac si¢ ,,dzieckiem przystoso-
wanym”, a to wyklucza czg¢éciowo zachowania, ktore moga by¢ przez niego traktowane
jako niezgodne z oczekiwaniami nauczyciela.
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2. Motywacja tworcza. Dzialania tworcze wigza si¢ ze specyficzng motywacja, czgsto
wazniejszg dla ich rozwoju od posiadania wyjsciowo okreslonych potencjatow tworczych
(tab. 3). Poziom motywacji tworczej mozna ogolnie okresli¢ jako niski (W:N=0,16), czy-
li widoczna jest tu odwrotna tendencja niz w dywergencji — najnizsze wyniki uzyskuja
uczniowie z klasy II (W:N=0,11), natomiast wstgpnie w klasie I sg one znaczaco wyzsze
(W:N=0,26), nieco tez wzrastajac w klasie III (W:N=0,15).

Tabela 3. Poziom motywacji tworczej wsrod dzieci w klasach I-11I — tendencje zmian (N=713)

Poziom Ogolem Klasa I Klasa II Klasa III
n % W:N n % W:N n % W:N n % W:N
Niski (N) 169 | 23,70 35 18,92 45 120,83 89 28,53
Sredm‘(S) 517 | 72,51 0.16 141 | 76,22 0.26 166 | 76,85 0.11 210 | 67,30 0,15
Wysoki (W) | 27 3,79 9 4,86 5 2,32 13 4,17
Razem | 713 | 100,0 185 | 100,0 216 | 100,0 312 | 100,0

Dominujaca jest generalnie tendencja do $redniego poziomu motywacji tworczej, co
oznacza, iz uczen rownowazy skltonnosci przystosowawcze i nonkonformistyczne (chce
czasem zaskoczy¢ otoczenie), co nie jest wynikiem negatywnym. Jednak, jesli zatozy-
my, ze celem edukacji ma by¢ ksztaltowanie wysokiego poziomu motywacji tworczej,
szkota zdaje si¢ tego celu nie realizowa¢. Wysoki poziom motywacji tworczej wyznacza
che¢ zaskakiwania i zadziwiania otoczenia swoimi pomystami, po to by by¢ zauwazonym
przez innych, gtéwnie w tym wieku przez nauczyciela. Niewielki odsetek uczniow, kto-
rych cechuje wysoki poziom tendencji do nickonwencjonalnych dziatan moze posrednio
swiadczy¢ o tym, ze uczen zauwazany przez nauczycieli to ten, ktory spetnia standardowe
oczekiwania (uczen ,,grzeczny”, czyli przystosowany, kontrolowany). Dokonane analizy
wskazuja, ze takich uczniow, przy 713 badanych, jest jedynie 27 (3,79%), co zaskakuje
w tym ,,wieku spontaniczno$ci” i ciekawosci poznawczej. Mamy $wiadomos¢, ze mo-
tywacja tworcza powinna by¢ stymulowana na wczesniejszych etapach rozwoju (przed-
szkole, rodzina), jednak mozna z pewnym prawdopodobienstwem twierdzié, ze jesli nie
,,Zrobila tego rodzina, to szkota powinna wyposazy¢ dziecko w skrzydta i pomdc mu la-
ta¢” (por. McWhirter i in. 2001: 55), czego raczej nie robi.

3. Radzenie sobie z sytuacja trudng. Zmienna ta zostata opisana w koncepcji postaw
tworczych w dwoch aspektach — intrapersonalnym (tendencja do podejmowania zadan
trudnych, ambitnych, w celu sprawdzenia si¢, samodoskonalenia, zdolno$¢ do szybkie-
g0 podejmowania decyzji o dzialaniu) i interpersonalnym (umiejetno$¢ samodzielnego
radzenia sobie z zadaniem trudnym, niezaleznie od opinii innych osdb, brak leku przed
os$mieszeniem, a jednoczes$nie wysoki poziom empatii).

Aspekt interpersonalny (tab. 4). Wéréd uczniow widac¢ bardzo wyrazna tendencj¢ do
wysokiego poziomu interpersonalnego radzenia sobie (wynik ogdlny — W:N=9,18). Wy-
nik ten z jednej strony budzi zdziwienie, gdyz dzieci w wieku wczesnoszkolnym zalezne
sg od opinii innych oséb, szczegdlnie dorostych, stad potrzebujg ich wsparcia w podej-
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mowanych dziataniach, szczegdlnie tych o charakterze tworczym (wigc trudnych). Jed-
nak z drugiej strony posrednio potwierdza to moze tez¢ o spontanicznosci, ciekawosci
poznawczej czy tendencji do samodzielnego eksplorowania §wiata ,,matych tworcow”,
pozbawionego lgku przed ocena i o§mieszeniem, a zarazem powiazanego ze sktonnoscia
empatyczng (Krason 2011).

Tabela 4. Interpersonalne radzenie sobie z sytuacja trudng wsrod dzieci w klasach I-I1I — tendencje
zmian (N=713)

. Ogolem Klasa I Klasa II Klasa III
Poziom
n % | W:N n % | W:N n % | W:N n % | W:N
Niski (N) 50 7,01 10 5,41 17 7,87 23 7,37
Sredni (S 204 | 28,61 34 | 18,38 59 2731 111 | 35,58
redni (5) 21918 = 1 14,10 =11 824 2% | 774
Wysoki (W) | 459 | 64,38 141 | 76,21 140 | 64,82 178 | 57,05
Razem | 713 | 100,0 185 | 100,0 216 | 100,0 312 | 100,0

Widoczna jest jednak rozwojowo negatywna tendencja w kierunku konsekwentnego
spadku samodzielnego radzenia sobie z problemami tworczymi, a wigc wzrostu zalezno-
$ci dziatania od oceny innych osob, warunkowanej Igkiem przed o$mieszeniem si¢, co
moze wskazywac na negatywne do§wiadczenia szkolne w tym zakresie, skutkujace zara-
zem zmniejszaniem si¢ sktonno$ci empatycznej. Mozna zatozy¢, ze obrazuje to znaczenie
szkoly w zakresie nawigzywania i utrzymywania relacji z innymi, wskazujac, ze kazdy
uczen moze w niej trenowac umiejetnos¢ funkcjonowania w grupie, w relacjach z innymi,
rozwiazujac rézne trudne zadania. Moze tez rozwija¢ umiejetnosci wspotpracy w grupie,
zdolno$ci do empatycznego rozumienia innych, ograniczania egocentryzmu i tendencji
rywalizacyjnych.

Zaobserwowana tendencja do konsekwentnego zwickszania si¢ wagi oceny innych,
szczegolnie dorostych (nauczycieli), ale tez i rowiesnikow, w podejmowaniu dziatan
tworczych, wskazuje jednocze$nie na swoistg blokade jaka ta ocena stanowi dla rozwoju
postaw tworczych (klasa I — W:N=14,1; klasa IT — W:N=8,24; klasa III - W:N=7,74): spa-
dek samodzielnosci w dzialaniu jest niewatpliwie negatywnym prognostykiem rozwoju
postaw tworczych, sugerowa¢ bowiem moze problemy z samooceng i poczuciem wila-
snej wartos$ci, ktore generowane sg przez negatywne oceny ptynace z zewnatrz, blokujac
odwage do podejmowania dziatan trudnych (wigc tworczych). W kontekscie deficytow
dywergencji i motywacji tworczej, ktore wykazuja tendencje wzrostowa, mozna sadzic,
ze wilasnie negatywne doswiadczenia zwigzane z ocenianiem przez innych, szczegélnie
w szkole, stanowia blokade¢ rozwoju tworczosci dziecka, co wigcej ja hamuja. Mozna
hipotetycznie zalozy¢, ze szkota uczy powsciggania naturalnych dla ,,matego tworcy”
cech, ktory z leku przed oceng i odmieszeniem stara si¢ przystosowac do obowigzujacych
standardow (,,nie wychyla¢ si¢”), za$ negatywne doswiadczenia z tym zwigzane moga
zaktocaé tez rozwoj zdolnosci empatycznych.
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Aspekt intrapersonalny radzenia sobie z sytuacja trudng (tab. 5), obrazuje tendencje
do podejmowania zadan trudnych i ambitnych w celu sprawdzenia si¢ i samodoskonale-
nia, co realizowane jest bez ,,odwlekania” decyzji o dziataniu.

Tabela 5. Intrapersonalne radzenie sobie z sytuacja trudng wsrod dzieci w klasach I-1IT — tendencje
zmian (N=713)

Poziom Ogélem Klasa I Klasa II Klasa III
n % W:N n Y% W:N n % W:N n % W:N
Niski (N) 421 | 59,05 105 | 56,76 126 | 58,33 190 | 60,90
Sredni ‘(S) 236 | 33,10 0.13 59 [31,89 0.20 77 | 35,65 0,10 100 | 32,05 0.12
Wysoki (W) [ 56 7,85 21 [ 11,35 13 6,02 22 7,05
Razem | 713 | 100,0 185 | 100,0 216 | 100,0 312 | 100,0

Widoczna jest tu tendencja do dominacji wynikoéw niskich (W:N=0,13), co wskazuje na
naturalng dla tego okresu rozwoju tendencje do poszukiwania wsparcia u innych i akcep-
tacji z ich strony w sytuacji tworczej, ze wzgledu na nieustalone jeszcze poczucie wlasnej
wartosci, czyli ograniczone poczucie, ze mozna ,,polega¢ na sobie samym” w sytuacjach
nowych, wiec trudnych. Dominacja wynikow niskich dowodzi, ze uczen preferuje zadania
latwiejsze, odwlekajac tez Iekowo czas podjgcia rozwigzywania zadan trudnych, co wynikaé
moze z pragnienia, by jego rozwigzania byly akceptowane przez otoczenie, bo to potwier-
dza jego jeszcze nieustalone poczucie wiasnej wartosci. Dazenie do uzyskania akceptacji
wlasnych dzialan tworczych przez otoczenie dowodzi posrednio, ze w szkotach wystepuje
deficyt dziatan wspierajacych oraz umacniajacych ucznia w pozytywnych przekonaniach na
temat siebie, typu: ,,dam rad¢”, ,,moge sobie poradzi¢ sam”, bo ,,potrafi¢” i ,,nikt nie bedzie
si¢ ze mnie $mial”, pozostawiajac ucznia w sferze niepewnosci: ,,nie wiem, czy podotam”,
,.hie wiem, czy innym si¢ to spodoba”, ,,co powiedza inni”, ,,jak mnie ocenig”.

Ze wzgledu na dominacje wynikoéw niskich we wszystkich klasach, co rozwojowo jest
uzasadnione, incydentalnie niemalze pojawiaja si¢ wyniki wysokie, stad réznice pomigdzy
poszczegolnymi klasami sg niewielkie, cho¢ wskazuja na tendencj¢ spadkowa w zakresie
radzenia sobie intrapersonalnego. Nie napawa optymizmem fakt, Ze grupa osob, ktora te
zdolnosci posiada w stopniu wysokim, obejmowata jedynie 56 0osob w catej probie, co
przy ogolnej liczebnosci (N=713) stanowi niewielki jej odsetek (7,85%), jednak mozna
uznaé to za uzasadnione rozwojowo. Natomiast wigkszy pesymizm budzi fakt, iz w toku
celowej 1 zaplanowanej edukacji szkolnej obserwujemy zamiast tendencji rosnacej, ra-
czej — cho¢ stabo zaznaczajaca si¢ — tendencje do regresji. Wysokie wartosci tej zmienne;j
bowiem niemal dwukrotnie cz¢sciej pojawiaja si¢ u pierwszoklasistow (W:N=0,20), niz
w dwu nastepnych klasach (klasa druga — W:N=0,10; klasa trzecia — W:N=0,12). Cel edu-
kacji do tworczosci rysuje si¢ dosy¢ jasno, a wigze si¢ ze wzmacnianiem umiejetnosci sa-
modzielnego radzenia sobie, co buduje poczucie wlasnej warto$ci, ale w sposob zroéwno-
wazony, czyli bez obawy poszukiwania wsparcia spotecznego w dziataniach tworczych,
co z kolei ksztattuje umiejetno$¢ wspotpracy z innymi w rozwigzywaniu zadan trudnych,
bo nowych (tworczych).
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Refleksja koncowa zamiast dyskusji

Przeprowadzona w toku ich analizy dyskusja wynikow, pozwala wnioskowac, ze w edu-
kacji dzieci mtodszych poszukiwaé nalezy nowatorskich strategii edukacji, ktorych celem
jest stymulowanie rozwoju ich potencjatu tworczego, tak by procentowato to w kolejnych
etapach edukacji. Wiemy, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym nie posiadajg gotowej
wiedzy czy umiejetnosci, ale charakteryzuja si¢ spontanicznoscia, sa otwarte na nowe
rozwigzania, a potrzeba tworczosci jest dla nich naturalna, stad cechy te nalezy wyko-
rzysta¢ w planowym ksztattowaniu postaw tworczych i innowacyjnych. Jak sugeruja
uzyskane wyniki, tak si¢ jednak nie dzieje! w pierwszym, najwazniejszym etapie nauki
szkolnej, gdyz dynamika rozwoju wtasciwosci §wiadczacych o tworczym zachowaniu jest
zbyt mala, a nawet w wigkszosci wskazuje na tendencje regresywne. Z badan Krzyszto-
fa Szmidta (2018: 121), dotyczacych analizy réznorodnych programéw nauczania twor-
czo$ci wynika, iz w wychowaniu do tworczosci chodzi o cata postawe tworcza (aspekt
poznawczy, emocjonalny oraz behawioralny). Tworczos¢ nie jest bowiem tylko fenome-
nem umystowym i nie wystarczy pobudzanie jedynie procesow poznawczych (myslenia
tworczego). Zaprezentowane w niniejszym artykule badania stanowig w naszym prze-
konaniu przyczynek do przemyslenia postaw przejawianych przez ucznidéw w zakresie
wszystkich trzech sktadnikéw postaw twérczych, aby méc dziataé inaczej niz dotychczas,
zmieni¢ charakter i ukierunkowanie swoich dziatan ze sfery poznawczej na emocjonalng
i behawioralng. Podkreslamy takze, ze nie ma mozliwosci dokonania odniesien do badan
empirycznych nad postawami tworczymi dzieci w mtodszym wieku szkolnym, gdyz nie
prowadzono ich w takim ujeciu jak nasze — zwykle dotycza one tworczosci realnej, a nie
potencjalnej, ktorej wskaznikiem sg przekonania i nastawienia tworcze dziecka (Krason
2005, 2012, 2013). Pracujac nad tworczymi mozliwosciami dziecka od najwczesniejszych
lat jego zycia, przyczyniamy si¢ do uksztaltowania postawy tworczej, ktdrej rozwdj jest
warunkowany przez jakos$¢ stymulacji, ktora powinna by¢ dla dziecka dostgpna w $rodo-
wisku spoteczno-kulturalnym, w tym takze szkolnym.

Literatura

Bradshaw J. (1994), Zrozumie¢ rodzing: rewolucyjna droga odnalezienia samego siebie. Warszawa,
IPZiT.

Brzezinska A. (1988), Aktywnosé wlasna jako wizerunek ksztattowania si¢ postawy tworczej dzieci
w wieku przedszkolnym, ,,Wychowanie w Przedszkolu”, 1.

Dydra B. (2004), Rozwijanie tworczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mlodziezy. Krakow,
»lmpuls”.

Harwas-Napierata B. (2008), Charakterystyka okresow zycia. W: B. Harwas-Napierata, J. Trempata
(red.), Psychologia rozwoju czlowieka, t. 2. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

' W badaniach realizowanych w okresie pdzniejszym, gdzie rézne wymiary postaw tworczych stanowity
korelat adaptacji do warunkow szkoty, jednak na probie niereprezentatywnej, uzyskano odmienne wyniki
(Wysocka 2014: 127-152).



Postawy tworcze dzieci w mtodszym wieku szkolnym — tendencje zmian 133

Karwowski M. (2009a), Klimat szkoly a zdolnosci tworcze uczniow: w poszukiwaniu prokreatywnej
synergii, ,,Ruch Pedagogiczny”, 5—6.

Karwowski M (2009b), Oblicza uczniowskiej kreatywnosci, ,,Psychologia w Szkole”, 4.

Kozielecki J. (1995), Koniec wieku nicodpowiedzialnosci. Warszawa, Jacek Santorski & Co.

Krason K. (2005), Dziecigce odkrywanie tekstu literackiego — kinestetyczne interpretacje liryki.
Katowice, Wydawnictwo US.

Krason K. (2011), Skala Postaw Tworczych i Odtworczych (SPTO). Podrecznik testu — wersja dla
uczniow szkoly podstawowej klas I-111. Krakow, Krakowskie Towarzystwo Edukacyjne.

Krason K. (2013), Intersemiotic interpretation of music and creative activity of a seven-year-old
child (based on the child's motional behavior profile), “The New Educational Review”, 2(28).

Krason K. (2013), Kilka cierpkich uwag o teatrze w edukacji wezesnoszkolnej, ale i poszukiwanie
rozwigzan rzeczywistej aktywnosci nacechowanej tworczo, ,,Problemy Wcezesnej Edukacji”, 1.

Kubicka D. (1999), Jak rozpoznac, czy ktos jest osobqg tworczq, czyli o mierzeniu tworczosci, ,,Nowa
Polszczyzna”, 5.

Kubicka D. (2005), Strategie i techniki badania tworczosci. W: A. Tokarz (red.): W poszukiwaniu
zastosowan psychologii tworczosci. Krakow, Wydawnictwo UlJ.

Limont W. (2004), Szkota — szansa czy zagrozenie dla ucznia zdolnego?, ,,Psychologia w Szkole”, 3.

Limont W. (2005), Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych. Krakow, Oficyna Wydawnicza
,,lmpuls”.

McWhirter J.J., McWhirter B.T., McWhirter A.M., McWhirter E.H. (2001), Zagrozona mtodziez.
Warszawa, PARPA,

Necka E. (2001), Psychologia tworczosci. Gdansk, GWP.

Robinson K., Aronica L. (2015), Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktora zmienia edukacje.
Krakow, Wydawnictwo ELEMENT.

Szmidt K.J. (2018), Kreatywnos¢ — tworczos¢ — postawa tworcza. Proba systematyzacji pojec i teo-
rii. W: B. Sliwerski, A. Rozmus (red.): Alternatywy w edukacji. Krakéw, Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Tokarz A. (2005), Dynamika procesu tworczego. Krakéw, Wydawnictwo UJ.

Wysocka E. (2014), Postawy tworcze versus odtworcze dzieci w mtodszym wieku szkolnym i ,,ewo-
lucja” tych postaw jako egzemplifikacja idei transgresji w edukacji szkolnej, ,,Chowanna”,
t. 2(43).



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
3(42)/2018 e-ISSN 2451-2230

Reda Poneliené https://doi.org/10.26881/pwe.2018.42.14
ORCID: 0000-0003-0077-3321

Siauliai University

rponeliene@gmail.com

Asta Siriakoviené

ORCID: 0000-0002-7444-8612
Siauliai University
sasta23@gmail.com

Preschool-age children’s education by art: problems and possibilities

Summary

In the preschool age, one of children’s favourite activities is drawing, playing with colours, shapes,
various techniques. The empirical study conducted in March, 2018 (N=182) demonstrated that re-
spondents evaluated preschoolers’ education by art as significant for children’s educational achieve-
ments, self-development of value approaches and abilities. The teachers who participated in the
research disclosed the possibilities provided by art in the educational process and pointed out the
problems that hindered appropriate organization of art activities for preschoolers.

Keywords: art, preschool age, the teacher’s role, children’s education

Introduction

The child’s artistic expression is the expression of the child’s experienced impressions,
experiences, understanding, emotions and feelings and their representation by means of
artistic expression: action, movement, word, voice intonation, colour, line, shape, etc. It
includes music, dance, performing and visual expression (The Description of the Achieve-
ments of the Preschool Age Children, 2014). Children whose visual expression is rich,
spontaneous, open, sincere, full of emotions, creativity and ingenuity create original, ex-
pressive, decorative pieces of art, reveal the individuality of their visual expression and
creation, their peculiar style, and willingly, gladly undertake visual creation, share the
acquired experience with others, are observant to the details of art, objects of the envi-
ronment and events, listen more intently, study it more thoroughly by other senses and
distinctively disclose acquired experiences in visual creation (Methodological Recom-
mendations for Preschool Education, 2015).

In childhood, drawing is a natural way of learning about the world. It is one of the early
forms of communication and thinking like a game or language (Brazauskaité 2003). Most
of the preschool-age children like drawing and they widely apply this, seeking various goals
while playing or in other daily activities at home and the preschool education institution
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(Hall, 2009). According to S. Wright (2007), drawing provides children with the opportunity
to create, share, convey meaning, using verbal and non-verbal ways. Spontaneous pictorial
activity is the most natural and interesting for the child, it does not require exceptional will
or intellectual efforts. According to D.M. Foster et al. (2013: 1), preschoolers learn that per-
sonal expressions expressed during the art process are valuable. <...> Children realize that
the uniqueness and value of their artworks is self-expression. In addition, children use draw-
ing to develop, create, communicate and record their thoughts, drawing has a great impact
on children’s communication and their development as a whole (Ring 2001).

The process of art is very important and beneficial for children from many standpoints.
The results — pieces of art — are also very valuable for understanding the success or dis-
orders of children’s development (Adomaitiené 2016). V. Zidonyté (2005) notes that the
teacher should not interfere in the child’s creative process; i.e., it is necessary to allow
the child to freely create, draw, provide more self-expression opportunities for the child,
which will result in greater creativity, and his / her artworks will be original, free and un-
restrained. On the other hand, the task raised for the teacher is to develop the child’s need
to draw and develop his / her hand, vision and thinking in order to fulfil that need: the child
needs a sensitive teacher who assesses his / her abilities, interests, questions, ideas, initi-
ates appropriate development of skills, the use of materials (McClure et al. 2017).

The research aim is to analyze problems and possibilities of the preschool-age chil-
dren’s (45 years old) education by art.

Research tasks:

1. To find out the possibilities of children’s education by art and its importance for
children’s self-educational achievements, self-development of value approaches
and abilities.

2. To disclose the teacher’s role while planning and organizing art activities and as-
sessing learners’ achievements in the areas of artistic expression and creativity.

3. To distinguish problem areas of organizing education by art and foresee improve-
ment perspectives.

Research Methodology

The research problem can be outlined by the questions:
1. What are the possibilities of preschool-age children’s education by art?
2. What is the preschool education teacher’s role in the process of education by art?
3. What problems are encountered organizing children’s education by art?
The study was conducted in March, 2018.

The research instrument

The research instrument was developed by the authors of the study. The questionnaire
for teachers consisted of an instructional-motivational part, demographic (social charac-
teristics of the respondents) and diagnostic blocks. The instructional-motivational part
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includes the research aim, the instruction how to fill in the questionnaire, the example of
marking, the guarantee of the respondents’ anonymity. The demographic block consists
of nominal scales: the teachers’ gender, education, and qualification category. Diagnostic
blocks were constructed considering problem questions of the research. The questionnaire
includes open-ended and closed-ended questions. Summarizing the research data, the re-
spondents’ answers to open-ended questions are used as supplementary, illustrating the
statistical information. The respondents’ exact statements are given by citing them.

Data analysis

Empirical data were analysed using the Microsoft Excel 2010. Descriptive statistical meth-
ods were employed for calculating numerical characteristics of the indicators (frequency
of data distribution, in percent). The analysis of answers to open-ended questions was
carried out using the content analysis method. The respondents’ answers were read several
times and grouped into separate groups according to the content of answers. Presenting the
generalized results of the research, they are compared with the results of similar / analo-
gous studies conducted by Lithuanian and foreign scientists.

The respondents’ characteristics

The study involved 182 teachers of preschool education institutions working with 4-5
year old children. All respondents were women whose pedagogical work seniority ranges
from 5 to 31 years and over. 39.2 percent of the research participants have the qualifica-
tion category a senior educator; 35.7 percent — an educator; 25.1% — an educator meth-
odologist. 72.5 percent of the teachers who participated in the research work in preschool
education institutions of cities; the remaining part — in nurseries of districts. Although the
research sample does not allow to make broad generalizations, the results obtained enable
to preliminarily distinguish the problems and possibilities of education by art and formu-
late guidelines for other studies.

Possibilities of children’s education by art at the preschool education institution

Better self-educational achievements of children

The teachers who participated in the research were asked what children’s self-educational
achievement areas were mostly influenced by education by art. According to the respon-
dents, education by art mostly influences the child’s creativity (17.6 percent), imagination
(16.4 percent) and self-expression (15.4 percent). The teachers’ attitude coincides with
the position of the researchers W.E. Eisner (2002), M.A. Kindler (2010), V. Vecchi (2010)
et al. that in the art activities, children develop their creative potentials by using differ-
ent materials and techniques; they develop visual-spatial intelligence, visual sensitivity,
imagination, aesthetic perception and specific art-expressive possibilities as well as with
the approach outlined in The Description of the Achievements of the Preschool Age Chil-
dren (2014) that the child’s good self-educational achievements in the areas of aesthetic
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perception and artistic expression enrich the world of the child’s imagination and emo-
tions, develop self-expression and creative activity possibilities, help the child to unfold
his / her individuality, uniqueness.

Development of fine motor skills

Preschool education teachers (14.3 percent) who participated in the research state that
during art classes, children’s fine motor skills are developed. Art activities provide great
possibilities for this. Analogous findings are presented by K. Hille et al. (2015), who note
that preschool age is important time for the development of fine motor skills. In addition,
drawing is used for developing the writing skills of children (Einarsdottira et al. 2009),
which is important preparing for a successful start at school.

Integrated education

Research participants agreed that art mostly helps to develop children’s artistic competen-
cy, but it can also be integrated into various group activity areas. Some of them (12.1 per-
cent) provided illustrative examples of the statements (Table 1).

Table 1. Development of preschoolers’ competencies by integrating art in the educational process

Competenc No. of ..
p Y More characteristic examples
developed answers
.. “Drawn impressions from the excursion”; “A certain number of
Cognitive . e . . . .
11 items are drawn”; “Applique, drawings according to the topics
competency . - g
Animals, Birds”.
Communicative 1 “After listening to the text, illustrations are drawn”; “A read tale
competency is illustrated”; “Books are created”.
. “Art is integrated discussing such topics as My Family,
Social competency 4 . %, 8 P Y y
Professions”.
. “Inventory, equipment of various colours are used in physical
Health protection Loy, eq p” . PRYSIC
7 education classes”, “Various colour balls, hula hoops both in the
competency '
gym and outdoors, are used”.

To sum up, it can be stated that art mostly helps to develop artistic competency, while
integration of art activities into other activity areas helps to develop other competencies
of pre-schoolers, too.

Development of value approaches and basic abilities

According to most teachers, it is important to seek that children should feel the joy pro-
vided by art expression (82.4 percent), enjoy their own and other children’s creative
work (79.1 percent), spontaneously and distinctively express their feelings, impressions,
thoughts and emotions (78.5 percent), take interest in and admire the environment and
works of art (75.3 percent). The research results demonstrate that the respondents perceive
the importance of art for preschool-age children’s education and it is likely that during
activities develop the said value approaches and basic abilities.
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The teacher’s role in the process of education by art

Individualization' of the curriculum

The Description of the Achievements of the Preschool Age Children (2014) states that
educators have to improve the availability of the curriculum for each child, individualize
the curriculum, process and teaching aids and to seek targeted maximum progress of each
child’s self-education according to his / her powers. According to G. Gronlund (2015),
we can speak about successful results of children’s education when children reach their
potential. Such education requires individualization. Having analysed the research results,
it turned out that in the opinion of more than half (56 percent) of the teachers who par-
ticipated in the research, individualisation of art activities was necessary. The respondents
state that while individualising artistic activities “creativity is revealed more”, “children
unfold, communicate, express their thought, idea more sincerely”, “concentrate better, do
not disturb others and themselves”, “are more self-confident”, etc.

A small share (12.1 percent) of preschool education teachers who participated in the
research believes that individualization of art activities is unnecessary, as every learner
creates, draws, colours the way he / she can. In addition, working in groups, children learn
from each other: “Ifsix children are sitting at the table, their drawings are the same, one
of them starts and others copy...”, “<...> this way children learn from one another”.

Thus, individualization of education by art enables the child to better unfold, show
his / her creative potential. The teacher, in turn, individualizing art classes, must foresee
more than one teaching method and tool and be creative himself/ herself. All the more that
the more techniques the child knows, the easier it is for the teacher to plan various topics
(Becker-Textor 2001).

Selection and use of art techniques, tools

L. Marder (2010) points out that in order to develop preschool-age children’s creativity,
one cannot limit oneself to just usual art tools and traditional ways of using them, as the
child becomes more involved in unusual, new processes. Methodological Recommenda-
tions for Preschool Education (2015) also propose to experiment in artistic activities as
much as possible, take a closer look at the possibilities provided by various materials and
techniques, and encourage children to diverse creative expression.

The study aimed to find out what kind of art techniques are most often used by teach-
ers while educating children by art. The answers chosen by the respondents disclosed that
organising art activities, most of the respondents prefer traditional art techniques: drawing
(73.1 percent), moulding (54.9 percent), painting (50.5 percent), applique (44.5 percent),
stamping (43.9 percent) and other techniques (42.9 percent). A share of research partici-
pants indicated that they never used frottage (26.9 percent), sand drawing (13.2 percent),

! Individualization in this article is understood as a form of education, in which children’s individual dif-
ferences are taken into account in the educational process, and based on this, the educational methods, the
curriculum are chosen.
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collage (9.9 percent) and monotype (9.3 percent) techniques. Such a choice of teachers
could have been determined by the learners’ age, since the use of traditional techniques
and tools is simpler and easier while working with larger groups of learners. Meanwhile,
less commonly used techniques are more time consuming, require more individual work.
The research participants pointed out even more factors determining the choice of art
techniques during activities. There are: children’s wish and choice to work using one or
another technique; children’s age, application of well-known, tried out techniques; im-
plementation of the curriculum, when the teacher takes into account the foreseen topics
of the day, week, or month; the teacher’s competence and ingenuity. Depending on the
techniques, the tools are also selected. Nevertheless, children in the nursery need to be
provided with possibilities to develop ideas, imagination, get acquainted with various art
techniques. According to K. Cox (2009), education by art encompasses but is not limited
to drawing, painting, and moulding. Young children should be interested by comprehen-
sively good art experiences.

The teachers who participated in the study indicated the materials and tools used in art
activities (Table 2).

Table 2. Materials, tools used in art activities

Materials, tools used Percent More common examples
“Drawing with sticks, feathers; moulding
from clay”, “We use natural materials
(stones, dried petals, sawdust)”,
“Applique from dried leaves”.

Natural materials (dried leaves,
petals, small sticks, stones, clay, wax, |[45.6 percent
sand, seeds, charcoal, shells, etc.)

Secondary materials (newspapers, “We use straws for construction”,
fabric scraps, pencil shavings, plastic “Drawing on foam rubber, fabric”,
yoghurt pots, plastic bottles, bottle “We collect plastic bottle caps, yoghurt
caps, polyethylene, plastic straws, etc.) pots and use them in art”.

“We make clothes, caps from crepe
paper”, “Various paper (paper for
journals, toilet paper)”, “Drawing on
corrugated paper”.

“We use beetroot for stamping”, “When
13.7 percent | creating joint projects we use groats,
pasta”.

45.6 percent

Paper (crepe paper, paper for
journals, corrugated, wallpaper, 18.1 percent
toilet paper, etc.)

Food products (vegetables,
groats, pasta)

To sum up, it can be stated that when organizing art activities, teachers choose tradi-
tional and non-traditional materials and tools. Such choice of teachers shows both their
ability to organize art activities creatively and their ecological thinking. On the other hand,
part of teachers point out that choosing secondary materials (or household waste), they
“get out of a situation” when they lack standard, traditional materials or tools.

Non-traditional art activities offered by teachers to children are: drawing with fingers,
palms (62.6 percent), drawing on snow (32.9 percent), drawing on glass (23.7 percent),
drawing with sticks, toothpicks, feathers (18.7 percent), drawing with charcoal, the mass
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of sand, sawdust and glue (18.7 percent), glue splashing (18.1 percent), appliqués with
pencil shavings (5 percent), magnet drawing (4 percent). Four teachers who took part in
the research pointed out that art activity can be diversified by means of modern informa-
tion technologies: “Children draw not only with pencils and felt-tips but also using tab-
lets”; “Sometimes we create possibilities for children’s artistic self-expression (drawing)
at the interactive board.” The examples presented demonstrate that children are intro-
duced to various non-traditional art techniques, which develop both fine motor skills and
children’s creative abilities, promote self-expression.

To sum up, it can be stated that organising art activities, teachers chose quite different
materials. Most often, these are natural materials, secondary materials. The said materi-
als can be chosen for several reasons: it is simple to get the material (natural materials
can be obtained during trips to nature; secondary materials can be supplied by parents);
development of artistic and cognitive competencies; development of children’s imagina-
tion, creativity, fantasy; broadening of children’s knowledge about nature, the surrounding
environment; awakening of sensitivity to beauty. Besides, children learn about unconven-
tional ways of using traditional materials.

Problems encountered during children’s education by art

Teachers involved in the research encountered various problems hindering the appropriate
organization of art activities for preschoolers. The main ones pointed out are as follows:
large groups of learners; lack of time; lack of tools or their poor quality; some children’s
reluctance to draw.

Teachers who took part in the research admit that the choice of art techniques is one of
the factors determining children’s successful creation and self-expression. Teachers indi-
cated that they were trying to create conditions for children to try out different techniques,
but it does not always depend on them. A share of respondents chose techniques, consid-
ering the tools and materials available in the group and pre-school education institution.
Teachers admit that they face poor quality of the available tools for art expression and
a lack of more diverse or unconventional tools: “often the administrative staff buys usual,
inexpensive tools, and if you want something “more luxurious”, unusual, it’s the very edu-
cators’concern”. One of the respondents states: “In general, we choose such tools that we
have, for example, in the group we sort the second-rate waste, so we make quite a lot of
artworks from them”.

Another problem named by the respondents is children’s reluctance to create and take
part in art activities. Children want unconventional art activities, experiments, “some just
don't want to draw, but want to work with kinetic sand, they willingly take up anything
that is new, experiments. painting with gouache bags, painting on a mirror”. A share of
the respondents (7.7 percent) indicated that they worked with a large group of children,
sometimes with a mixed age group, part (5.5 percent) acknowledged that they lacked time
for longer classes.



Preschool-age children’s education by art: problems and possibilities 141

Conclusions

Art activities organized by the preschool education teacher help to develop preschool-
ers’ artistic competency, while integration of art activities into other activity areas creates
possibilities for the development of pre-schoolers’ other competencies as well (cognitive,
social, communication and health protection). From the teachers’ standpoint, education by
art is important for the progress of children’s self-education, development of creativity,
imagination and self-expression.

Planned and organized art activities also promote the very teacher’s originality, self-
expression and creativity. The teacher must be prepared to individualize the curriculum,
choose attractive, unconventional art techniques and tools for children, promoting their
creativity. Assessing the learners’ achievements in artistic expression and creativity areas,
teachers take into account learners’ experiences, emotions, feelings, acquired during the
art process.

Problem areas of organising education by art named by teachers are large groups of
learners, which determines that the process of individualization of education is more com-
plicated, a share of children lack motivation, and there are problems of choosing art tools.
On the other hand, children’s motivation to art is promoted by children’s non-restriction
and free, spontaneous creation, using unconventional, everyday household tools. Just the
very teachers’ initiative and creativity are needed.

Discussion

The selected research strategy included the quantitative study, the results of which (teach-
ers’ attitude to the investigated problem and teachers’ experience) were assessed by per-
forming data calculation in percent and the qualitative content analysis (by analyzing
answers to open-ended questions). From the standpoint of the authors of the research,
deeper investigation of the analyzed problem could be performed by organising structured
interviews or focus groups with teachers in the future. Exclusion of children as a group of
respondents from the sample could be named as the limitation of the conducted research.
It is important for preschool children that they should feel creative motivation as well as
positive emotions arising during the creative process, which both show interest as a pre-
liminary emotion and happiness or interpersonal sympathy, which can have a facilitating
impact on the creative process. Further scientific studies could include the organization of
an interview with children using a thematic drawing or another research method, conduct-
ing qualitative research on children’s self-education by art. It is likely that such kind of
study would enable to disclose more possibilities of children’s education by art, find out
children’s expectations or what determines the lack of motivation to art. All the more that
the authors of the research have experience organising qualitative research (conducted
research included such methods as the analysis of children’s activity products (drawings)
in order to disclose the manifestations of children’s creativity (Poneliené, Gumuliauskiené
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2008); the interview with the child using an unfinished thematic drawing (Juodaityté,
Poneliené 2014).
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