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Jezyk migowy w swietle wspolczesnego paradygmatu gluchoty!

Chociaz dzieci gluche roznig sie miedzy sobg podobnie jak dzieci styszgce
i zadna strategia nie zadziata w kazdym przypadku,
to jest wieksze prawdopodobienstwo, ze umozliwienie dostepu
do bogatego jezyka migowego bardziej pomoze niz zaszkodzi.
Szarkowski (2019: 258)
Summary

Sign language in the light of the modern deafness paradigm

The main issue addressed in this paper is a practical application of sign language in early devel-
opment support for deaf and hard of hearing children in Poland. This discussion is set in a broad
cultural, linguistic, psychological and rehabilitation context. This paper presents the concept of
Mary Pat Moeller which includes four approaches to the use of sign language in the programming
of language in DHH. The discussion on the possibility of Polish rehabilitation centres adopt-
ing these solutions required an explanation of the differences between auditory deprivation and
language deprivation, which is another important issue addressed in this paper. The main aim of
this publication is to propose a flexible approach to the creation of a model of education for deaf
and hard of hearing children, one that will completely fulfill the needs of a specific child and to
substantially argue about the conviction that sign language is a factor potentially detrimental to
the development of these children.

Keywords: deaf child, sign language, spoken language, language deprivation, cochlear
implants

Stowa kluczowe: ghiche dzieci, jezyk migowy, jezyk mowiony, deprywacja jezykowa,
implanty $limakowe

! Niniejsza praca byta subsydiowana z funduszy na Badania Statutowe Wydziatu Psychologii UW (BST
186800-43/2018).
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W kierunku nowego paradygmatu gluchoty

Jesli przyjrzymy sie historii edukacji gluchych, nietrudno zauwazy¢ coraz bardziej wi-
doczne zmiany zachodzace wraz z rozwojem technologii stuchowej. Kluczowy byt rok
2002, w ktorym upowszechniono badania przesiewowe w drugim dniu zycia dziecka, co
jest zastuga Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy (zob. Radziszewska-Konopka 2002).
Program Powszechnych Przesiewowych Badan Stuchu u Noworodkow umozliwit szyb-
sza diagnostyke, a tym samym zastosowanie urzgdzen wspierajacych styszenie — kiedys
egzystowata niemata grupa dzieci gluchych, ktore nie byty jeszcze wyposazone w implan-
ty $limakowe (CI — z ang. cochlear implants), lecz w aparaty stuchowe (HA — z ang. /e-
aring aid) niebedace wowczas tak zaawansowane jak dzisiejsze, i dla ktorych pierwszym
jezykiem byt jezyk migowy, a pismo (jako forma jezyka fonicznego) bylo ich kolejnym
sposobem porozumiewania si¢. Stad zrodzita si¢ idea nauczania dwujgzycznego typu mi-
gowo-pisanego, ktdre stalo si¢ jedng z opcji wychowania jezykowego dzieci ghuchych.
Od niedawna dzi¢ki szybkiej diagnozie gluchoty, a w konsekwencji wyposazeniu dziecka
gluchego w nowoczesne CI czy HA oraz objeciu wezesnym wspomaganiem rozwoju, za-
czeta rosnaé w przyspieszonym tempie liczba tych dzieci, u ktérych wystepuje duza prze-
miana w rozwoju zdolnosci styszenia. Na skutek tego procesu coraz wigksza liczbe osdb
ghuchych z CI mozna funkcjonalnie zaliczy¢ do grona stabostyszacych z dobrymi HA.
Praktycznie rzecz ujmujac, oznacza to, ze coraz wigcej 0sob, ktore jeszcze dwie i wigeej
dekad temu uznane zostatyby za gluchonieme, jest w stanie moéwic bardziej zrozumiale
oraz aktywniej wykorzystywa¢ indywidualne mozliwosci percepcji dzwigkéw (Toma-
szewski 1 in. 2019). Z tego wzgledu konieczne staje si¢ otwarcie na zmiany paradygmatu
gluchoty: nalezy na nowo przemysle¢, przeanalizowac i zrewidowa¢ dotychczasowe do-
$wiadczenia i ukaza¢ nowe wyzwania, unikajac w ten sposob tendencji do przenoszenia
tych doswiadczen na obecna sytuacje w ksztalceniu dzieci ghuchych i stabostyszacych
(DGSS). Wérdd nich wystepuje wyrazne zréznicowanie osigganych efektow — od bardzo
dobrze ,,styszacych” do ,,niestyszacych” pomimo najnowszych HA i CI. To, Zze obecnie
dzieci typowo ghuche reprezentuja wysoce heterogeniczna populacje pod wzgledem zdol-
nosci i umiejgtnosci uczenia si¢, mozna wyeksplikowac z ich r6znic indywidualnych, roz-
norodnego podejscia ich sSrodowiska do procesu implantacji czy aparatowania oraz dalszej
edukacji jezykowej, a przede wszystkim ztozonej interakcji wszystkich tych zmiennych.
Wobec powyzszego niniejszy artykut obejmuje propozycje wychowania jezykowego?,
ktérego elementem jest tworzenie eklektycznego modelu ksztalcenia jezykowego DGSS
uwzgledniajacego jezyk migowy. Nie nalezy postrzegaé tego jezyka jako czynnika po-
tencjalnie niesprzyjajacego rozwojowi DGSS, lecz przyblizy¢ problematyke uzycia go
w procesie komunikacji z DGSS posiadajacymi zaawansowane CI lub HA i obj¢tymi
programem wczesnego wspomagania rozwoju. Charakteryzuje si¢ tym zrownowazone
podejscie do gluchoty zaktadajace, ze jezyk moéwiony i migowy moga by¢ przyswajane

2 Wychowanie jezykowe rozumiane jako szereg oddziatywan, w tym planowania i realizowania strategii
ksztattowania systemu komunikacyjnego u danego dziecka.
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w dowolnej kolejnosci, bez wzgledu na to, ktory z nich ma by¢ pierwotnie wdrozony
w zaleznosci od zréznicowanych mozliwosci poznawczych i jezykowych DGSS oraz od
srodowiska, w ktorym si¢ wychowuja. Oznacza to, ze nalezy elastycznie diagnozowaé
ich preferowang modalno$¢ sensoryczng w kategoriach wielowymiarowego kontinuum
od wzrokowego poprzez wzrokowo-stuchowe do stuchowego, preferowane formy komu-
nikowania si¢ zarowno receptywnego, jak i ekspresywnego oraz preferowane sposoby
uczenia si¢ (Tomaszewski 2018). Jest to zadanie, ktore nalezy priorytetowo wykonaé —
rzetelne okreslenie, w jakim punkcie na kontinuum od w petli wizualnego do w pet-
ni sluchowego rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych znajduje si¢ profil konkretnego
dziecka, umozliwia zaplanowanie dalszych dzialan w sposob zréwnowazony i najlepiej
dopasowany do jego mozliwosci i potrzeb.

Konkludujac: nie sposéb bagatelizowac trzech gtéwnych zmian paradygmatu ghicho-
ty, jakie w ostatnich latach zachodzg nie tylko w Polsce, ale tez w Europie i na catym $wie-
cie. Pierwsza dotyczy uznania jezyka migowego jako naturalnego jezyka, dzigki czemu
moze on by¢ wykorzystywany w szkotach dla DGSS oraz uzywany w nieskrepowany spo-
sob w polskiej spotecznosci g/Gluchych. Druga odnosi si¢ do rewolucji w technologii stu-
chowej: aparaty stuchowe i implanty §limakowe sg coraz bardziej zaawansowane, dzigki
czemu DGSS mogag mie¢ coraz wigkszy dostep do dzwickow i jezyka moéwionego. Trze-
cia wigze si¢ z szybkim postepem w zakresie zar6wno badan przesiewowych, zwlaszcza
wczesnej diagnozy ghichoty w okresie niemowlecym, jak i zwigzanego z tym wczesnego
wspomagania rozwoju. Zmiany te wymagaja przekalkulowania wystepujacych pomigdzy
roznymi podejéciami do rozwoju DGSS stycznych punktéw dla uniknigcia myslenia bez-
kompromisowego, stanowigcego zrodto ideologicznych, a wrecz niebezpiecznych debat
miedzyparadygmatycznych; strategia ta utatwi¢ ma tworzenie podstawowych zestawow
zasad praktyk edukacyjnych, sprzyjajacych DGSS oraz ich rodzinom (Tomaszewski, Mo-
ron 2018). Te trzy wspomniane zmiany paradygmatu ghuchoty powoduja, ze zastosowanie
metod, ktore uwzgledniaja uzycie jezyka migowego w procesie ksztalcenia nie jest moz-
liwe w identyczny sposob dla wszystkich DGSS majacych CI lub HA, cho¢ nie bez zna-
czenia jest ryzyko wczesnej deprywacji jezykowej, kiedy DGSS moga by¢ pozbawione
prawa dostgpu do jezyka migowego.

W zwiazku z powyzszym w dalszej czgsci pracy omowione zostang zaobserwowane
i opisane przez Moeller (2006) cztery rozne podej$cia, w ktdrych jezyk migowy stosowa-
ny jest w programach wczesnego wspomagania rozwoju DGSS z CI czy HA w Stanach
Zjednoczonych: bazowe, przejsciowe, zroznicowane oraz dominujgce. Opcje te sg zroz-
nicowane pod wzgledem poziomu intensywnosci uzycia jezyka migowego we wczesnej
stymulacji jezykowej i poznawczej oraz etapu rozwoju dziecka, w ktorym dane podejscie
jest wykorzystywane.
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Cztery podejscia wedlug Moeller

Podejscie bazowe wprowadzane jest w pierwszym roku zycia dziecka, kiedy miedzy dia-
gnoza a wszczepieniem implantu uzywane sg znaki migowe, aby wspiera¢ wczesng komu-
nikacj¢ oraz rozwdj symbolicznego znaczenia je¢zyka. Dzicki wykorzystaniu potencjatu
nieuszkodzonego zmystu wzroku mozliwe jest szybkie podjecie stymulacji kompeten-
cji komunikacyjnych, a nastgpnie budowanie na ich kanwie systemu jezyka fonicznego,
juz po implantacji. Wspieranie si¢ migami ma usprawni¢ rozwijanie percepcji stuchowe;j
dziecka, a w efekcie doprowadzi¢ do tego, ze mowa jest dla niego podstawowg forma ko-
munikowania si¢. Podej$cie to moze by¢ efektywne jedynie wtedy, gdy po operacji podje-
ta zostanie intensywna (re)habilitacja stuchu i mowy. Moeller zauwaza, ze niezbedna jest
wspotpraca specjalistow z zakresu stymulacji mowy oraz migania, ktéra moze wymagac
od rodziny dziecka zmiany programu wczesnej interwencji, co zdaje si¢ rzadko zachodzi
w Polsce, zwlaszcza w wigkszosci poradni, gdzie rozwoj kompetencji stuchowych stawia
si¢ na pierwszym miejscu i jest on zapewniany dziecku takze przed wszczepieniem CI.
Autorka powoluje si¢ na trzy, obserwowane przez jej zespot, rodziny, w ktérych rodzice
wykazali si¢ duza elastyczno$cia w mysleniu o komunikowaniu si¢ z wlasnym dzieckiem.
Znaki jezyka migowego wprowadzone przed zabiegiem wszczepienia implantu byly trak-
towane jako narzgdzie wspierajgce nabywanie wlasciwej formy komunikacji (przez wyja-
$nianie pojedynczych zwrotow czy stow) i stopniowo wycofywano je z uzycia. W kazdym
z opisywanych przypadkow rodzice mieli pozytywne nastawienie do postugiwania si¢
jezykiem migowym, ktory na poczatku zycia ich dziecka najlepiej odpowiadat na jego
potrzeby i kompetencje, stanowigc tym samym cenny zasob komunikacyjny.

Podejscie przejsciowe jest adresowane glownie do dzieci, u ktorych implant jest
wszczepiany po 3. roku zycia® i wezesniej objete byly one wsparciem metody komunika-
cji dwujezycznej lub totalnej*. Jezyk migowy pelni w nim funkcje tacznika utatwiajacego
oswojenie si¢ z nowymi bodzcami stuchowymi i wkomponowanie ich do dotychczaso-
wych kompetencji komunikacyjnych — ma zapewni¢ dziecku ptynne opanowanie jezyka
fonicznego. Osiaggni¢cie sukcesu wymaga zapewnienia przez najblizsze srodowisko do-
godnych warunkéw do rozwijania stuchu i mowy oraz ktadzenia coraz wigkszego nacisku
na komunikacj¢ werbalng wraz z nabywaniem przez dziecko nowych umiejg¢tnosci. Moel-
ler opisata dwojke dzieci objgtych podejsciem przejSciowym, ktorych rozwdj przebiegat
w zupelie inny sposob. Pierwsze z nich po wszczepieniu implantu stosunkowo szybko

3 Warto zauwazy¢, ze zalozenie o wszczepianiu CI dzieciom po 3. roku zycia staje si¢ coraz mniej ak-
tualne, gdyz rosnie liczba dzieci, ktore dostajg CI najwczesniej jak tylko to mozliwe — mowi si¢ ostatnio
o mozliwos$ci implantacji juz w 7.-8. miesigcu zycia.

4 Pietrzak (1992) okre$la komunikacje totalng jako filozofie porozumiewania sig, ktorej cecha charak-
terystyczng jest wykorzystanie wszelkich dostepnych srodkow mogacych zapewni¢ dziecku efektywna
i komfortowa komunikacje. W tym podejsciu wykorzystuje si¢ m.in. takie elementy, jak: systemy jezyko-
wo-migowe, naturalne jezyki migowe, ekspresj¢ stowna i odbieranie mowy przy pomocy percepcji wzro-
kowej, wychowanie sluchowe czy pamig¢ ruchowa (aby zapamigta¢ drobne ruchy warg charakterystyczne
dla danej gloski).
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wyréwnato swoje umiejetnosci komunikacji werbalnej i mogto rozpocza¢ nauke w szkole
masowej przy wsparciu jezyka migowego w sytuacjach trudnych (np. podczas zajgé w du-
zej grupie). Drugie dziecko do 4. roku zycia czynito nieznaczne postgpy w nabywaniu
mowy, nie bylo przekonane do niej jako narzedzia efektywnej komunikacji z innymi oso-
bami. Dopiero zmiana Srodowiska na bardziej stymulujace stuchowo i werbalnie zmienito
nastawienie dziecka do postugiwania si¢ mowa, a jezyk migowy zapewnial mu poczucie
komfortu i bezpieczenstwa w tym etapie przejSciowym.

W przypadku dzieci, ktore wezesniej korzystaty z podejscia przejsciowego lub takich,
ktére w okreslonych sytuacjach potrzebuja wsparcia, aby komunikacja mogta by¢ efek-
tywna, mozna zastosowac podejscie zroznicowane. Jgzyk migowy jest stalym elementem
procesu edukacyjnego, zmniejszajacym frustracje ucznidw i utatwiajgcym przyswojenie
informacji przekazywanych droga stuchowa. Moze by¢ uzywany do tego, aby np. zna-
kiem wyjasni¢ stowo/zwrot, ktérego dziecko nie jest w stanie wyraznie wypowiedzie¢
czy wspiera¢ wizualne kompetencje poznawcze danego ucznia. Warto podkresli¢, ze po-
dejscie to znajduje zastosowanie w przypadku osob, ktore uzywaja jezyka migowego,
aby swobodnie komunikowac¢ si¢ ze swoim najblizszym $rodowiskiem (rodzinnym czy
réwiesniczym), a implanty slimakowe zostaly wszczepione po opanowaniu tej formy ko-
munikacji. Miganie pelni wtedy funkcje strategiczng — moze utatwi¢ nabywanie kompe-
tencji stuchowych, jednak, w przeciwienstwie do wczesniejszych strategii stale towarzy-
szy dziecku w trakcie jego zycia.

Jako ostatnie Moeller opisata podejscie dominujgce — typowe dla dzieci wychowy-
wanych w rodzinach dwujezycznych (w ktérych jezyk migowy jest podstawowa forma
komunikacji) Iub tych dzieci, u ktérych uszkodzenie stuchu jest takiego pochodzenia, ze
urzadzenia wspomagajace nigdy nie zapewnia w petni mozliwosci styszenia. Celem tej
formy edukacji jest oddzielna nauka amerykanskiego jezyka migowego (ASL) i jezyka
angielskiego (w przypadku Polski — polskiego jezyka migowego (PJM) i jezyka polskie-
£0). Opcja ta dotyczyé moze dzieci ze starszym rodzenstwem lub innymi cztonkami ro-
dziny poshugujacymi si¢ jezykiem migowym, a takze osob z CI, ktérych rozwdj umie-
jetnosci stuchowych przebiega w niezadowalajagcym tempie pomimo staran specjalistow.
Proporcje migdzy zastosowaniem $rodkéw shuchowych i wizualnych sa tutaj odwrotne
niz w przypadku podejscia zréznicowanego — to jezyk migowy stanowi podstawowy §ro-
dek przekazu, a mowa wykorzystywana jest okazjonalnie w zaleznosci od umiejetnosci
dziecka. Glownym zalozeniem jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnych w sposob
najblizszy percepcyjnie dziecku, a tym samym najbardziej dla niego naturalny. Podej-
$cie dominujace moze by¢ trudne do wdrozenia w przypadku rodzin styszacych, niemniej
ostatnio wérdd rodzicow styszacych ros$nie zainteresowanie opcja wychowania dwuje-
zycznego o bimodalnym charakterze, gdzie wystepuje dwukierunkowe nauczanie dwoch
jezykow: mowionego i migowego (Pittman i in. 2016). Co wigcej, uzyskano wyniki
wstepnych badan nad rozwojem jezykowym dziecka ghuchego z CI rodzicow styszacych
w warunkach bimodalnej dwujgzycznosci, wykazano, ze sukcesywnie przyswajato ono
jezyk mowiony, kiedy na samym poczatku w jego rozwdj wdrazano jezyk migowy jako
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podstawowg forme komunikacji (Rinaldi, Caselli 2014). Nalezy pamig¢tac, ze przy podej-
$ciu dominujacym rodzice styszacy musza stymulowac u dziecka rozwd6j umiejetnosci
zarowno wizualnych, jak i stuchowych. Do tego dochodzi kolejne wyzwanie: nie tylko
rodzina, ale tez specjalici oraz nauczyciele powinni ptynnie postugiwaé si¢ jezykiem
migowym celem petnej komunikacji z dzieckiem oraz posiadac¢ wiedze z zakresu rozwoju
umiejetnosci stuchowych.

Zaprezentowane przez Moeller podejscia komunikacyjne dla DGSS oraz ich rodzin
pokazuja, ze jezyk migowy czy inne wizualne systemy komunikacji (np. symultaniczna
komunikacja — jednoczesne uzycie j¢zyka moéwionego z systemem znakow migowych)
moze petni¢ bardzo wazng role w ich zyciu. Kluczowym zagadnieniem jest tutaj rozpo-
znanie potrzeb i predyspozycji konkretnej jednostki, na podstawie ktorych zostanie do-
brana odpowiednia forma komunikacji. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w tej koncepcji
liczy si¢ przede wszystkim elastyczno$¢ w podejsciu do komunikacji z DGSS, ktora nie
jest dychotomiczna — DGSS moga odbywaé podréz komunikacyjna, wykazujac wigk-
sza elastyczno$§¢ w zakresie zmiany modalnosci komunikacyjnej w danym czasie oraz
w odmiennych sytuacjach. Dzigki cigglym ewaluacjom oraz monitorowaniu postgpow
dziecka a takze $rodowiska, w jakim przebywa, mozna prowadzi¢ efektywne nauczanie
komunikacji (rozumianej nie tylko jako bieglte opanowanie mowy!). Stosowane i opisy-
wane przez zespot Moeller podejscia warto rozwazy¢ takze w polskich realiach wczesne-
go wspomagania rozwoju dziecka, ktore determinowane sg przez sposob postrzegania
wplywu gluchoty na zycie cztowieka.

Deprywacja jezykowa versus deprywacja shuchowa

Kluczowym zagadnieniem dla wprowadzania eklektycznego modelu ksztatcenia jezyko-
wego GSS jest przekonanie §rodowiska rodzinnego, rehabilitacyjnego oraz edukacyjnego
0 pozytywnym znaczeniu komunikacji wizualno-przestrzennej we wczesnej interwencji.
Niestety, czesto spotykane sa opinie o szkodliwym wplywie jezyka migowego na rozwoj
dzieci stabostyszacych oraz traktowanie go jako gorszej, niepetnej formy komunikacji
(por. Humphries i in. 2017). Taka sytuacja jest wynikiem dlugotrwatej dominacji w dys-
kursie surdopedagogicznym paradygmatu medycznego — postrzegajacego ghuchote jako
niepelnosprawnos¢, a ograniczenie dostgpu do bodzcow dzwigkowych jako czynnik ha-
mujacy rozwoj DGSS (deprywacja stuchowa). Nadrzednym celem wspomagania rozwoju
DGSS powinno by¢ mozliwe najwigcksze przyblizenie ich do sposobu funkcjonowania
0s0b styszacych przez nauczanie poshigiwania si¢ mowsq oraz odbierania komunikatow
przy uzyciu wzroku (czytanie z ruchu ust) i resztek stuchu wspomaganych przy uzyciu
HA czy CI. Zgodnie z tym podejsciem jedyna wtasciwg forma komunikowania si¢ jest
narodowy jezyk foniczny, mimo tego ze DGSS maja do niego utrudniony dostep, a jego
brak moze doprowadzi¢ do zaburzenia rozwoju psychicznego cztowieka.

Od kiedy w dyskursie spotecznym coraz wigksza stawala si¢ grupa propagujaca po-
strzeganie ghuchoty jako czynnika kulturotwoérczego, zaczgto zwraca¢ uwage na to, ze
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to nie ograniczony dostgp do bodzcow dzwickowych wplywa niekorzystnie na rozwoj
DGSS, lecz napotykane przez nie od samego poczatku bariery jezykowe. Pierwszym
srodowiskiem socjalizacji czlowieka sa jego najblizsi opiekunowie — najcz¢sciej rodzi-
ce, zbudowane na podstawie trwatych i bezpiecznych relacji z nimi schematy zachowan
dziecko przenosi na kolejne grupy spoteczne. Kiedy dziecko ghuche przychodzi na $wiat
w rodzinie ghuchej, to rodzice sa3 w stanie w sposob naturalny przekaza¢ mu pierwszy
jezyk o modalno$ci wizualno-przestrzennej — dopasowuja si¢ oni do swojego dziecka
i sposobu, w jaki postrzega ono $wiat. Na tej podstawie bedzie ono przyswajato kolejny
jezyk, podobnie jak dzieci mowiace po polsku uczg si¢ efektywnie jezyka angielskiego.
Dochodzi tu do procesu inwersji: w trakcie przyswajania kolejnego jezyka kompetencje
w pierwszym jezyku zostajg zachowane.

Dziecko gluche urodzone w styszacej rodzinie ma o wiele trudniejszg sytuacje — mowa
jest dla niego dostepna tylko w pewnym zakresie, na czym cierpi nie tylko jego rozwoj
poznawczy, ale rowniez emocjonalno-spoleczny. Relacje z rodzicami sg niepelne, ich utrzy-
manie wymaga od dziecka wiele wysitku, beztroskie kontakty z opiekunami sg zaktocane
przez nacisk ktadziony na rehabilitacj¢ shuchu i mowy oraz wszelkie ,,braki”, jakie dziecko
wykazuje w tej materii. Negatywne skutki rozwojowe, jakich doswiadcza dziecko ghuche
badz stabostyszace na skutek utrudnionej komunikacji z innymi ludzmi, opisywane sg jako
syndrom deprywacji jezykowej (Gulati 2019). Jest to powstajacy na skutek braku statego
dostgpu do jezyka naturalnego w okresie kluczowym dla nabywania kompetencji komu-
nikacyjnych zespo6t objawow, ktore obejmuja m.in. obnizenie zdolnosci komunikacyjnych
i poznawczych, trudnosci w regulacji emocji, izolacje spoteczng oraz niezdolno$é do utrzy-
mania pracy i samodzielnego funkcjonowania (Gulati 2019; Hall i in. 2017). Nalezy mie¢
$wiadomos¢, ze samo styszenie, uzyskane przy wsparciu CI czy zaawansowanych HA, nie
wplywa na komunikacyjny sukces dziecka. Niedostatki rozwoju poznawczego oraz kom-
petencji komunikacyjnych przed operacja wszczepienia implantu sprawiaja, ze stowa co
prawda beda ustyszane, lecz pozostang dla dziecka niezrozumiate (zob. Szarkowski 2019).

Odwotujac si¢ do przytoczonych wyzej badan Moeller i jej zespotu, nalezy podkreslié,
ze czynnikiem wspierajgcym rozw6j DGSS powinien by¢ jezyk migowy, ktory w zalez-
nosci od potrzeb dziecka i przebiegu procesu edukacyjnego nie tylko wspomaga przyswa-
janie jezyka mowionego i przygotowuje do intensywnej (re)habilitacji stuchu po zabiegu
implantacji, ale czesto stanowi dodatkowy zaséb komunikacyjny, z ktérego dziecko —
a p6zniej juz dorosty — korzysta przez cate zycie. Jezyk migowy nie tyle pelni funkcje
swoistej ,,protezy” komunikacyjnej, co umozliwia petny, niecopézniony rozwdj poznaw-
czy oraz zapewnia komfort w komunikacji, a tym samym poczucie bezpieczenstwa i pew-
nos$¢ siebie w kontaktach z drugim cztowiekiem. Co bardzo wazne, jezyk migowy umoz-
liwia takze kontakt ze §rodowiskiem Ghluchych, z ktérym DGSS czesto si¢ utozsamiaja
ze wzgledu na wspolnote do§wiadczen. Bowiem ro$nie liczba DGSS wychowanych w j¢-
zyku méwionym, ktére pozniej odszukuja jezyk migowy jako czesé swojej tozsamosci
(Knoors, Marschark 2012, 2014). Tak samo wiele 0sob z CI czgsto trafia do spotecznosci
Gluchych, gdy osiaga wiek dojrzewania i mtoda dorostos¢ (Szarkowski 2019).
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Mimo tego, ze wprowadzenie jezyka migowego takze w styszacych rodzinach wydaje
si¢ by¢ stusznym elementem wczesnego wspomagania rozwoju DGSS, to niestety cig-
gle brakuje systemowych rozwiazan, ktore zapewnityby rodzicom tatwy dostep do nauki
jezyka migowego czy innych wizualnych form komunikacji® oraz wsparcia terapeutycz-
nego. Dodatkowg trudno$¢é w procesie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka ghuche-
go stanowi fakt, ze czgsto jest ono objete opieka wielu instytucji (fundacji, przychodni,
szkot itp.) oraz specjalistow (psychologow, pedagogdw, logopedow, rehabilitantow itp.),
mig¢dzy ktérymi nie ma odpowiedniego przeptywu informacji. W sytuacji takiego wielo-
glosu trudno jest wybra¢ optymalne rozwiazanie dla swojego dziecka oraz konsekwent-
nie wdraza¢ wlasciwg strategic komunikacyjng. Z powodu dychotomii pogladow wsrod
specjalistow rodzice dziecka gluchego sg czgsto postawieni w trudnej sytuacji, w ktorej
musza dokona¢ wyboru miedzy jezykiem migowym a jezykiem méwionym czy miedzy
jezykiem migowym (PJM) a systemem jezykowo-migowym (SJM). Ta sytuacja nie tylko
utrudnia im uzyskiwanie i przetwarzanie zrbwnowazonych informacji z r6znych perspek-
tyw — unikajac w ten sposob jednokierunkowych podejs¢ komunikacyjnych, ale rowniez
jest bardzo frustrujaca, o czym dobitnie $wiadcza ponizsze stowa (Kossowska 2017: 212):

W mojej drodze z jezykiem migowym zdarzaty si¢ chwile, gdy w myslach prositam dziecko,
by wreszcie zaczeto mowié, bo miatam dosé, z jednej strony, uwag specjalistow, negatywnie
oceniajacych nasza decyzje o wyborze jezyka migowego jako sposobu komunikacji alter-
natywnej z dzieckiem, z drugiej strony zas uwag 0s6b, zwigzanych ze srodowiskiem jezyka
migowego, takze nagannie oceniajacych nasz wybor. Dlaczego? Bo wedtug tych ostatnich
uczyli$my syna SIM, a nie PIM [...].

Wywazenie proporcji miedzy komunikacja méwiong a migang wymaga dalszych ba-
dan, bimodalna dwujezycznos$¢ rodzaju migowo-moéwionego wsrod wielu dzieci z CI pet-
ni jednak role remedium, jakie moze by¢ wykorzystywane w ramach wczesnego wspoma-
gania rozwoju, by wspierajac rodziny, zapewni¢ im jak najlepsze efekty rozwojowe DGSS
w spoteczenstwie zdominowanym przez styszacych (Tomaszewski 2018). Niemniej na-
lezy mie¢ $wiadomos¢, ze metoda pracy musi by¢ dostosowana do mozliwosci dziecka,
srodowiska, w jakim jest ono wychowywane, placowki edukacyjnej, w ktorej bedzie si¢
ksztafcito i wielu innych czynnikow.

Podsumowanie

Paradoksem jest to, ze przyspieszony rozwoj technologii stuchowych (CI i HA) sprzyja
kontynuacji uciazliwej doktryny o szkodliwosci jezyka migowego i praktyce wstrzymy-
wania go przed DGSS. Moze to prowadzi¢ do ograniczenia wczesnego dostgpu do jezy-
ka, zwigkszajac tym samym ryzyko, ze DGSS w zyciu dorostym do$wiadcza trwatych

5 Na przyktad system jezykowo-migowy (SJM), symultaniczna komunikacja, migowy typu pidzyn, alfa-
bet palcowy czy fonogesty.
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skutkow deprywacji jezykowej (na ktérych obecnie powinna skupi¢ si¢ diagnoza i lecze-
nie). Dlatego zarowno domniemanie, ze znaki migowe shuza jako zbedny ,,dystraktor” dla
DGSS (zob. Hill 2019) i ze uzycie jezyka migowego zanika, a jedynie jezyk mowiony
prowadzi do pozadanych efektow, jak i perswadowanie rodzicom, by nie uzywali znakow,
gestow czy innych wizualnych $rodkow dla swojego dziecka ghuchego — zdaja si¢ by¢
niefortunne, a wrecz nieetyczne. Wybdr takiego podej$cia moze pociagaé za sobg ryzyko
zaniedbania jezykowego dziecka, niosacego dotkliwe skutki dla jego rozwoju (Humphries
iin. 2016, Niedzwiecka, Tomaszewski, w przygotowaniu).

Sa dwie rzeczy, ktorych nie nalezy bagatelizowac przy realizacji programow wcze-
snego wspomagania rozwoju DGSS, poniewaz uzasadniajg one konieczno$¢ uwzglednia-
nia roli jezyka migowego czy innych wizualnych komponentow komunikacji w rozwoju
DGSS. Pierwsza odnosi si¢ do stopnia uzytecznosci technologii CI: nie ma gwarancji, ze
CI umozliwig dziecku gluchemu rozwoj jezyka mowionego na wysokim poziomie (por.
Szarkowski 2019), poniewaz oprocz DGSS, ktore duzo zyskuja z technologii CI w proce-
sie przyswajania jezyka mowionego, sa tez i takie, u ktorych korzysci z CI sa tak niewy-
starczajgce do nauki mowy, ze muszg one bazowac na bodzcach wizualnych stanowigcych
alternatywng droge do opanowania jezyka. Wyraznie pokazuje to, ze dzieci ghuche z CI
nie stang si¢ kiedy$ osobami styszacymi w pelnym znaczeniu tego stowa — pozostaja dalej
gluche (zwlaszcza wtedy, kiedy CI nie dzialaja czy sa wylaczone) lub do pewnego stopnia
niedostyszace czy stabostyszace. Reasumujac: Cl nie sa ,,lekarstwem na gluchotg”, a glusi
z CI czgsto postrzegaja implanty raczej jako urzadzenie poprawiajace percepcj¢ dzwig-
kéw niz jako urzadzenie wyréwnujace ubytek stuchu (Tomaszewski 2016).

Drugi wazny fakt, ktory nalezy podkresli¢ to to, ze wzrok jest wykorzystywany do
pozyskiwania wiedzy o §wiecie oraz do nauki jezyka przez wszystkie dzieci — niezaleznie
od ich poziomu styszenia (Giezen i in. 2013). Co wiecej — dzieci styszace (!) polegaja
w duzym stopniu na informacjach wizualnych, by lepiej zrozumie¢ to, co stysza (Teinonen
iin. 2008). W przypadku DGSS wymagaja one jeszcze w wigkszym stopniu wizualnego
dostepu do informacji, ktorych moga w petni nie uzyskaé za posrednictwem stuchu. ,,Bez
wzgledu na to, czy maja aparaty stuchowe czy implanty §limakowe, czy tez niczego nie
nosza, i czy gtownie postuguja si¢ jezykiem migowym, czy méwionym — dostep do Swiata
doswiadczen zyskuja poprzez wzrok i dotyk” (Marschark, Hauser 2012: 56).

Znajduje to potwierdzenie w badaniach Davidsona i in. (2014) nad rozwojem jezyko-
wym amerykanskich dzieci ghuchych z CI rodzicéw gluchych w warunkach bimodalne;j
dwujezycznosci: oceny wynikow w jezyku angielskim byly poréwnywalne z oceng dzie-
ci styszacych. Na podstawie tej obserwacji badacze doszli do konkluzji, Ze zapewnienie
wczesnej ekspozycji na naturalny jezyk migowy matym dzieciom otrzymujacym CI p6z-
niej moze zapobiec niektérym negatywnym skutkom obserwowanym u tych dzieci, ktore
otrzymuja CI bez wcze$niejszej ekspozycji jezykowej. Sugeruje to, ze maksymalizacja
wcezesnego dostepu DGSS do jezyka nie tylko droga stuchows (stowa), ale tez wizualng
(znaki, gesty) jest kluczowa dla zminimalizowania ryzyka opdznienia rozwoju. Dlate-
g0, jak pisze Szarkowski, ,,optymalizacja dostepu do jezyka, poprzez wlaczenie jezyka
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migowego jako »narzedzia w skrzynce narzedziowej« to prawdopodobnie najlepsza poli-
sa ubezpieczeniowa, wspierajaca optymalne funkcjonowanie jezykowe, poznawcze i psy-
chiczne dzieci korzystajacych z implantow” (Szarkowski 2019: 258).
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Eyetrackingowe badanie weryfikacyjne procesu czytania
u dzieci ryzyka dysleksji — analiza przypadkow

Summary

Eye tracking verification study of the reading process
in children with the risk of dyslexia — case analysis

The text presents an extract of an eye tracking verification study of the reading process in children
with the risk of dyslexia. A case study analysis was used. The study revealed differences and ir-
regularities between children with the risk of dyslexia and their peers in areas such as: number of
fixations, length of fixations and length of observation of text. It was observed that the intensity of
difficulties associated with the reading skills does not have to be proportional to the irregularities of
the movements of the eye balls (for instance, serious decrease in the reading skills with insignificant
improper movements of the eyes) but visual perception of the text being processed varies, which is
graphically presented in the text.
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Wprowadzenie, czyli kilka stéw o czytaniu

Umiejetno$¢ czytania jest zasobem umozliwiajagcym opanowanie podstawowych kom-
petencji, niezb¢dnych do funkcjonowania w zyciu spotecznym i kulturalnym. Czytanie
stwarza mozliwo$¢ komunikowania si¢ i samodoskonalenia, jest zrédlem przezy¢ emo-
cjonalnych i estetycznych. W literaturze przedmiotu mozna spotkac réznorodne podejscia
do procesu czytania. Istnieja zr6znicowane poglady na jego istote, cel i metody nauczania.
A. Brzezinska (1987: 30) uporzadkowata tresci zwigzane z ta umiej¢tnoscig. Autorka wy-
odrebnita dwie grupy definicji czytania roznigce si¢ uktadem treéci i sposobem ich interpre-
tacji. Pierwsza grupa ma charakter lingwistyczny, za$ druga poznawczo-psychologiczny.
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Definicje lingwistyczne uznaja, ze czytanie to tworzenie prawidlowej dzwickowej formy
stowa na podstawie jego obrazu graficznego. W konteksScie takiego rozumienia czytania
najwazniejsza w opanowaniu tej umieje¢tnosci jest technika. W definicjach poznawczo-
-psychologicznych, majacych znaczg liczbe zwolennikow, podkresla si¢ znaczenie rozu-
mienia czytanego tekstu. Warto zaznaczy¢, iz istnieje jeszcze trzecia grupa definicji —
strukturalna — eksponujaca polifunkcjonalne wlasciwosci czytania. Ich autorzy okreslaja
czytanie jako proces, akcentujac zlozono$¢ tej umiejgtnosci, wieloetapowosé czynno$ci
roztozonych w czasie i zaangazowanie wielu funkcji psychomotorycznych. W wiekszo$ci
znanych koncepcji dotyczacych rozwoju umiejetnosci czytania dominuje poglad, iz jej
opanowywanie przechodzi przez faz¢ wzrokowa do jezykowej, w ktorej odkrywany jest
zwigzek fonem-grafem/gloska-litera (Krasowicz-Kupis 2006: 9).

Gotowo$¢ do nauki czytania jest integralng cze$cig szeroko rozumianej gotowosci
szkolnej. Wiekszo$¢ badaczy jest zgodna, iz opanowanie czytania wymaga odpowiedniej
sprawnosci funkcji psychomotorycznych i wlasciwego przebiegu proceséw emocjonalno-
-motywacyjnych. Watpliwosci, jakie si¢ pojawiaja dotycza sfery procesoéw poznawczych,
a gtdbwnie rozwoju mowy.

Zmiany w pogladach na gotowos¢ do nauki czytania wigza si¢ z rozwojem badan nad
czynnikami warunkujacymi powodzenie w czytaniu (nurt rozwojowy) oraz badan nad
przyczynami niepowodzen, gldwnie dysleksji rozwojowej (nurt kliniczny). W tej ostatniej
grupie badan pojawiaja si¢ doniesienia o swoistych procesach zaangazowanych w czyta-
nie, takich jak przetwarzanie fonologiczne czy rola kanatu wielkokomoérkowego receptora
wzroku (zob. Snowling 2000; Stein 2001, 2004)".

Koncepcj¢ gotowosci do czytania i pisania wielokrotnie przedstawiata G. Krasowicz-
-Kupis (2004, 2006, 2008). Autorka podzielita komponenty tej gotowosci na dwie grupy —
niespecyficzne i specyficzne. Komponenty niespecyficzne to: nastawienie i motywacja,
rozwoj intelektualny, a dokladniej myslenie operacyjne (konieczne do postugiwania si¢
alfabetem — decentracja) oraz sprawnosci percepcyjno-motoryczne i ich integracja. Do
komponentow specyficznych, w najwyzszym stopniu determinujgcych osiggnigcia w czy-
taniu i pisaniu, naleza: rozw6j mowy i jezyka, swiadomos¢ jezykowa oraz $§wiadomo$é
pisma (Krasowicz-Kupis 2008: 295).

Dysleksja — specyficzne rozwojowe zaburzenia czytania

Dysleksja, pomimo wiedzy zawartej w licznych publikacjach oraz niestabnacego zainte-
resowania ze strony badaczy, wciaz pozostaje z naukowego punktu widzenia otwartym
obszarem eksploracji. W ciggu ostatnich lat nastgpit ogromny postep w rozumieniu tego
zaburzenia. Nadal wiele kwestii nalezy uzna¢ za kontrowersyjne lub nierozstrzygnigte.
Niejasno$ci pojawiajg sie juz w kwestii terminologii, w ktdrej brakuje jednoznacznego

' Teorie odnoszace si¢ do deficytdow wzrokowych u 0sob z dysleksja zostaly opisane przez autoréw ni-
niejszej publikacji w artykule pt. Procesy wzrokowe u 0sob ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig.
,.Edukacja-Technika-Informatyka”, 4 (22), Rzeszow 2017.
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rozumienia i stosowania. Badacze czesto uzywaja ogélnego pojecia — specyficzne trud-
no$ci w uczeniu si¢/ specyficzne zaburzenia uczenia, za$ praktycy poshuguja si¢ pojeciem
dysleksja. Dysleksja jest czesto ujmowana jako rodzaj/podtyp specyficznych trudnosci
W uczeniu si¢/ specyficznych zaburzen uczenia. W rozumieniu waskim dysleksja odnosi
si¢ tylko do trudnosci w czytaniu. W szerokim termin ten stosuje si¢ do ogdtu zaburzen
zwigzanych z czytaniem i pisaniem. W odniesieniu do syndromu zaburzen o charakterze
wrodzonym uzywa si¢ terminu ,,dysleksja rozwojowa”. Okreslenie ,,rozwojowa’ oznacza,
ze jej symptomy wystepuja na kazdym etapie rozwoju dziecka. Symptomy te powinno si¢
dostrzec juz w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, cho¢ wowczas jeszcze okre-
$la si¢ je mianem ,,ryzyka dysleksji” (Bogdanowicz, Adryjanek 2005; Reid, Wearmouth
2008; Krasowicz-Kupis 2008; Lockiewicz, Bogdanowicz 2013).

Trudno$ci w uczeniu si¢ znalazly swoje miejsce w migdzynarodowych klasyfikacjach
medycznych: Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego (DSM) i Swiatowej Orga-
nizacji Zdrowia (ICD). W czerwcu 2018 roku opublikowano jedenasty projekt europejskie;j
wersji klasyfikacji medycznej (ICD-11), ktora ma oficjalnie obowiazywac od 2022 roku.

W DSM-5 (2013) specyficzne zaburzenia uczenia wystepuja w trzech podtypach,
0 zroznicowanym stopniu nasilenia objawow (od najtagodniejszej postaci, przez umiarko-
wang do bardzo nasilonych zaburzen): F 81.0 — z zaburzeniami czytania, F 81.1 — z zabu-
rzeniami ekspresji pisemnej, F 81.2 — z zaburzeniami matematycznymi.

Niezaleznie od rozbiezno$ci w nazewnictwie i sposobie definiowania dysleksji ist-
nieje zgodno$¢ dotyczaca symptomow tego zjawiska. Do najbardziej typowych objawow
specyficznych zaburzen czytania nalezg: gorsza technika czytania, wolne tempo czytania,
liczne pauzy i wtracenia, zaburzenia w utrzymywaniu kierunku czytania od lewej ku pra-
wej stronie, opuszczanie liter, sylab, wyrazoéw, dodawanie liter i sylab, bledne réznicowa-
nie liter zblizonych struktura graficzna/ fonetyczna, znieksztatcenia i zamiany wyrazow na
inne sensowne lub bezsensowne, stabe zapamigtywanie, stabe rozumienie czytane;j tresci.
Powyzsze objawy nie zawsze wystgpuja w petnym sktadzie. Jest to zalezne od tego, ktore
procesy poznawcze sg zaburzone (Krasowicz 2001: 49). Objawy specyficznych zaburzen
czytania zmieniaja si¢ wraz z wiekiem. U o0sob dorostych trudnosci w czytaniu z reguty
zanikajg badz manifestuja si¢ problemami z ptynno$cia czytania i wtdrnie z rozumieniem
tekstu (Lockiewicz, Bogdanowicz 2013).

Praca galek ocznych w trakcie czytania

Ruch gatek ocznych mozna rozwaza¢ z dwoch perspektyw, poprzez mierzenie sakkad (sa
to okresy, gdy oczy znajduja si¢ w ruchu, przesuwajg si¢) oraz fiksacji (okresy, w ktérym
wzrok skupia si¢ w jednym punkcie). W trakcie procesu czytania oko przebiega wiersz
w sposob skokowy (sakkadyczny). Po kazdym przemieszczeniu nastepuje fiksacja wzro-
ku, podczas ktorej ma miejsce czytanie wlasciwe. Oko ludzkie w trakcie czytania fiksuje
si¢ na spostrzeganym stowie lub jego fragmencie na okoto 250-300 milisekund, po czym
nastgpuje ruch sakkadyczny do nastgpnego spostrzeganego elementu. Fiksacja uwazana
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za okres bezruchu oka nie jest w petni statyczna. W tym czasie oko wykonuje bardzo nie-
wielkie ruchy. System wielkokomoérkowy — odpowiedzialny za odbior ruchu — wykrywa
subtelne zmiany potozenia liter na siatkdwce oka. Sygnat ten jest uzywany do stabilizacji
oka (Habib 2004; Rayner i in. 2012).

Osoba dobrze czytajaca dokonuje w trakcie tego procesu okoto 5—6 fiksacji w linijce
tekstu. Przestrzen objeta jedna fiksacja wynosi mniej wigcej 10—12 liter lub 2 stowa (El-
lis 1984). Biorac pod uwage czas sakkad i fiksacji, dobrze czytajacy cztowiek powinien
przeczyta¢ okoto 1000 stow na minute. W rzeczywistosci czyta mniej — od 200 do 400
stow. Jedna z przyczyn ograniczenia szybkosci czytania sa regresje (ruchy w kierunku
przeciwnym do wyznaczonego kierunku w danym alfabecie), ktore stanowia okoto 10%
—20% ruchow oka. Regresja jest powrotem i ponowng fiksacja na juz przetworzony frag-
ment tekstu. Ruchy regresyjne zwalniaja przetwarzanie tekstu, ale spetniaja jednoczesnie
funkcje kontrolna, sprawdzajaca poprawno$¢ spostrzezonych juz obrazéow, umozliwiaja
zrozumienie nowych, trudnych stow, wyrazen, zdan (Kurcz, Polkowska 1990). Druga
przyczyna wydluzonego czasu czytania sa dtuzsze niz przecigtne (250-300 ms.) fiksacje
oka. Ma to miejsce w przypadku napotkania stowa nieznanego (przejscie z cato§ciowego
rozpoznawania wzrokowego na droge posrednictwa fonologicznego) a takze w zdaniach
ztozonych gramatycznie i semantycznie oraz na koncu zdania (Ellis 1984).

Ruchy galek ocznych sa wrazliwym wskaznikiem umiejetnosci czytania. Poprawnie
czytajacy czlowiek wykonuje regularne ruchy wzdhiz linii tekstu, ktore sg bardziej trwate
w wymiarze i czasie trwania oraz kierunku, niz ruchy osoby zle czytajacej (por. fotogra-
fia 112). Zageszczenie fiksacji oraz wielokrotne regresje odzwierciedlaja ktopoty z odko-
dowaniem komunikatu.

- Wiesz co, mama? - podskakuje Jacek. - Jak przyjdzie - Wiesz co, mama? - podskakuje Jacek. - Jak przyjdzie
Waceki Pankracek, bedziemy robi¢ kasztanowe Wacek i Pankracek, bedziemy robi¢ kasztanowe
ludziki. ludziki.

- Dobra zabawa! - cieszy si¢ mama. - Tylko nie bardzo - Dobra zabawal! - cieszy sie mama. - Tylko nie bardzo
hatasujcie, bo mam pilng robote. hatasujcie, bo mam pilng robote.

Fotografia 1. Zapis wynikow kolejnosci i trwa- Fotografia 2. Zapis wynikow kolejnosci i trwa-

nia fiksacji (gazeplot) w procesie czytania osoby nia fiksacji (gazeplot) w procesie czytania osoby

dobrze czytajacej. Czas ekspozycji tekstu: 39 s.  majacej trudnosci w czytaniu. Czas ekspozycji
tekstu: 90 s.
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Procedura badawcza

W badaniach nad weryfikacja czytania dzieci ryzyka dysleksji wykorzystano technike
eyetrackingu. W istocie tej techniki zawarty jest pierwiastek obiektywnej diagnozy dla
analizy danych o polozeniu i ruchach gatek ocznych. Precyzja zapisu otrzymanego sygna-
hu decyduje o wplywie na prawidlowa ocen¢ danych wejsciowych oraz ich interpretacjg.
Wysoka czestotliwo$é skanowania zrenicy oka i wielo§¢ odczytéw pozycji zrenicy w jed-
nostce czasu, jak rowniez korelacja z algorytmem programowym ustala aktualny kierunek
linii wzroku. Calo$¢ zapisOw odbywa si¢ w czasie rzeczywistym. Aparatem testujgcym
w przeprowadzonym badaniu byl Eyetracker typ: Tobii 250.

Procedura badawcza zostata podzielona na dwa etapy: w pierwszym wybrano probe
badawcza, w drugim wykonano procedur¢ weryfikacji testowaniem eyetrackingowym.
Badania przeprowadzono w szkotach podstawowych na terenie wojewodztwa lubelskie-
go. Objeto nimi dzieci z klas II i III. Oba etapy przeprowadzono w $cistej wspotpra-
cy z terapeutami pedagogicznymi, pedagogami szkolnymi i nauczycielami ksztalcenia
zintegrowanego. W badaniach wzi¢to udzial 60 uczniéw. Grupe podstawowsq stanowili
uczniowie ryzyka dysleksji (posiadajacy opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej),
za$ porownawczg ich rowiesnicy bez trudnosci w nauce. Teksty uzyte w badaniach byty
dostosowane do mozliwosci rozwojowych dzieci. Ich wybdr oparto na analizie obowia-
Zujacego programu nauczania, podrgcznikow oraz wskazan metodycznych w zakresie na-
uczania zintegrowanego. W niniejszym artykule wykorzystano wybrany fragment badan.
Zaprezentowano jedynie tendencje w analizie przypadkow.

Wyniki badan

Umiejetnos$¢ czytania jest sprawnos$cia osobnicza uwarunkowang wieloma zmiennymi.
Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze ze wzgledu na zdefiniowang objgtos$¢ tekstu autorzy zde-
cydowali si¢ na ograniczenie ilo$ci przeprowadzanych analiz, skupiajgc si¢ na trzech pod-
stawowych: liczbie fiksacji, dlugosci fiksacji oraz dlugosci obserwacji.

Przeprowadzono zatem weryfikacj¢ indywidualnych przypadkéw. W analizach kom-
pleksowych (ktorych tu nie pokazano), obejmujacych wigcej zmiennych, metodologia
opracowania wynikow wsparta jest usrednianiem otrzymanych danych z dokonaniem
szczegdtowych wnioskowan roztozonych réwniez na interwaly czasu czytania.

Dla realizacji analiz niezbe¢dne sg prace przygotowawcze. Nalezy okresli¢ obszary,
ktére sa interesujgce z punktu widzenia celu badania. W przypadku przeprowadzanej we-
ryfikacji celem byto graficzne zobrazowanie sposobu percypowania tekstu podczas czy-
tania przez dzieci. Dlatego zaznaczono obszary AOI (Areas of Interest) potrzebne przy
wyznaczaniu tendencji patrzenia oraz stopnia skupiania uwagi. W przypadku tekstu zde-
finlowanymi obszarami sa wyrazy lub pojedyncze znaki takie jak np. z, w, i, a... W tym
miejscu nalezy dodac, ze dane poddane analizie zawierajg wybrane 17 wyrazoéw stanowig-
cych pierwsza czes¢ tekstu.
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Poréwnania rozpoczgto od konfrontacji liczby fiksacji podczas czytania tekstu przez
dzieci z obu badanych grup. Zanotowana liczba fiksacji jest miarg zliczang poprzez liczbe
zatrzyman wzroku w zdefiniowanym obszarze AOI.

Wyniki uzyskane w tej formie zliczania obrazujg nierownomierno$¢ rozktadu fiksacji
uwagi ucznia z grupy podstawowej w zaznaczonych fragmentach czytanego tekstu. Wi-
doczny trend przybiera dwa skrajne stany: w pierwszym liczba fiksacji jest zwickszona,
w drugim obserwujemy brak fiksacji (tabela 1 i wykresy 1, 2). Taki wadliwy sposob per-
cypowania wykazuje tendencje do nadmiernego skupiania si¢ na jednym wyrazie (rza-
dziej znaku), ktorego uczen nie potrafi wlasciwie zdekodowac, lub tez pomijania znakow
(calych wyrazow), ktore, niedostrzezone, wtornie powodujg brak rozumienia pelnej tresci.
W takiej sytuacji czytajacy dokonuje regresji, co skutkuje powtdrnym wyszukiwaniem
stowa, ktore pozwoli na odkodowanie sensu treSciowego. W nastepstwie tego proces czy-
tania trwa dlugo (w omawianym przypadku ekspozycja tekstu trwata 34 s.), a rozumienie
przeczytanego teksu jest niewystarczajace.

Tabela 1. Liczba fiksacji — analiza przypadkow
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Wykres 1. Liczba fiksacji. Uczen z grupy podsta- Wykres 2. Liczba fiksacji. Uczen z grupy porow-
wowej. Czas ekspozycji tekstu 33 s. nawczej. Czas ekspozycji tekstu 14 s.
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Inny stan odnotowujemy w uzyskanych wynikach ucznia poprawnie czytajacego. Fik-
sacje sg miarowo rozlozone, zaden wyraz (znak) w tekscie nie zostat opuszczony. Ponad-
to wyrazy, na ktorych zostaly dokonane fiksacje cechuje mniejsza liczba zatrzyman, co
sprzyja podniesieniu szybkosci czytania, sakkady sa wydtuzone. Ekspozycja tekstu trwata
tylko 14 s.

W kolejnym kroku zostaly poréwnane wyniki dtugosci fiksacji wzroku uczniow
z obu grup (tabela 2 i wykresy 3, 4). Dlugos$¢ fiksacji mierzona jest ich czasem trwa-
nia w zdefiniowanych obszarach. Réwniez w tym pomiarze trend w obu analizowa-
nych przypadkach zostat zachowany. Uczen wykazujacy ryzyko dysleksji zatrzymywat
wzrok dhuzej w niektorych obszarach lub pomijat je w ogole (wyrazy/ znaki w tek-
scie). W otrzymanych wynikach warto zwr6ci¢ uwage na pewien czynnik réznicujacy,
mogacy dodatkowo utrudniaé¢ rozumienie czytanego tekstu?. Diugo$é fiksacji wzroku
(przypadek z grupy podstawowej) na dwoch stowach ,$rodek” i ,,strazak” przyjmu-
je warto$¢ nizsza niz w przypadku dziecka z grupy porownawczej. Uzyskane wyniki
jednoznacznie okreslaja, ze na 17 zdefiniowanych obszaréw w tekscie, uczen ryzyka
dysleksji pominat 8 obszaréw. Dodatkowo w 2 obszarach skrocit fiksacje, dostrzegajac

jedynie 48% eksponowanego tekstu.

Tabela 2. Dtugo$¢ fiksacji — analiza przypadkow
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2 Autorzy nie prowadzili badan nad rozumieniem teksu, ale w ramach analizy otrzymanych wynikow
uczyniono ostrozne domniemanie.
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Wykres 3. Dhugos¢ fiksacji. Uczen z grupy pod- Wykres 4. Dlugos¢ fiksacji. Uczen z grupy po-
stawowej. Czas ekspozycji tekstu 33 s. roéwnawczej. Czas ekspozycji tekstu 14 s.

Kolejna analiza dotyczyta dtugosci obserwacji. Dlugos$¢ obserwacji skorelowana jest
z sumarycznym czasem wszystkich fiksacji w zdefiniowanym obszarze AOI. Ta forma zli-
czania danych wej$ciowych umozliwia oceng tego, ktore obszary AOI powtorzyly fiksacje
1o ile wydhuzyt si¢ czas ich obserwacji. W przeprowadzonych badaniach weryfikacyjnych
taki stan ujawnia liczbg i czas trwania regresji (tabela 3 1 wykresy 5 i 6). W przypadku
ucznia ryzyka dysleks;ji liczbg regresji odnotowano w 3 obszarach. Laczny czas regres;ji
wyniost 8,27 sekund, co stanowi 25% czasu fiksacji oczu podczas czytania fragmentu
tekstu. Odnotowany udziat procentowy regresji miesci si¢ w modelu prezentowanym w li-
teraturze przedmiotu (Kurcz, Polkowska 1990). Nalezy zwréci¢ uwage na to, ze uczen,
nie zauwazajac 8 obszaréw (wyrazow, znakow) w trakcie czytania, nie wykonat Zadnej
regresji w niedostrzezone obszary. Analiza uzyskanych danych w trakcie badania ucznia
z grupy porownawczej ujawnila nieznacznie mniejsza liczba regresji (2 obszary) z tacz-
nym czasem regresji mniejszym niz 1 s.

Tabela 3. Dlugo$¢ obserwacji — analiza przypadkow

AOI

Zabawa Jacka
Jacek
powyciagal
na
Srodek
pokoju
swoje
zabawki
lodke
z
zaglem,
drewniany
samochod
W
lodce
siedzi
strazak

Rec 19 (uczen
Z grupy
podstawowej). |1,931,50(2,35(0,00 0,42 {0,00(0,00]3,58|2,31|0,00|1,93|0,00|5,700,00|0,00|0,00| 1,06
Czas ekspozycji
tekstu 33 s.

Rec 20 (uczen
Z grupy
poroéwnawczej). | 1,4410,54|1,4810,50 (0,760,721 0,36{1,57/0,90{0,40|0,92|1,14|0,52 (0,18 1,34]|0,87 (1,17
Czas ekspozycji
tekstu 14 s.
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Zabawa Jacka
strazak_ 1,00 Jacek
1,40

Ja
strazak 6,00 Jacek T
siedzi 3,00 powycig siedzi )20 aPo
4,00 gat

todce 3,00 na 16dce

- |
2,0(:: 2
(1),0( srodek v $rodek

pokoju samochod

drewnia

i swoje drewniany swoje

zaglem, zabawki zaglem, zabawki
todke todke

@ Rec 19 e=p==Rec 20

Wykres 5. Dlugos¢ obserwacji. Uczen z grupy Wykres 6. Dlugos¢ obserwacji. Uczen z grupy
podstawowej. Czas ekspozycji tekstu 33 s. porownawczej. Czas ekspozycji tekstu 14 s.

Graficzna kopia wynikow przybiera postaé obrazu przedstawiajacego odwzorowanie
tego, co widzi i percypuje osoba w procesie czytania (Rysunek 1 i 2). Poréwnanie obu
obrazéw pomaga w zrozumieniu, z jakimi trudno$ciami w procesie czytania zmagaja si¢
dzieci ryzyka dysleks;ji.

-abawa . —ava.  Jac

Jac  pcwyciaga rodek|pokec
todkegZza Jier|[drewnany|sam«
strazak

acek powyciac [ idlsroc [ un
I§] samo~hoc
~frasak | Kte

Rys. 1. Heat maps obrazujaca widzenie ucznia Rys. 2. Heat maps obrazujagca widzenie ucznia
ryzyka dysleksji (grupa podstawowa). Fragment wiasciwie czytajacego (grupa poréwnawcza).
badania weryfikacyjnego Fragment badania weryfikacyjnego

Whioski i podsumowanie

W ramach podjetych badan porownawczych stwierdzono, ze proces czytania determino-
wany jest wlasnosciami osobniczymi. Kazdy z badanych odmiennie percypowat ekspono-
wany tekst. Uzyskane wyniki nie dostarczaja danych dotyczacych rozumienia czytanego
teksu, odnosza si¢ jedynie do techniki dostrzegania kodu graficznego (pisma). Sposdb
rozszyfrowywania druku (przeksztatcanie sekwencji liter w slowa) determinowane sa
technika, treningiem, ale rowniez wystepujacymi deficytami w zakresie ruchu oczu.
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Ruch oczu u dziecka ryzyka dysleksji cechuje nieréwnomierno$¢ rozktadu fiksacji
zarejestrowanych w analizowanych fragmentach czytanego tekstu. Wyniki innych prac
badawczych nad ruchem galek ocznych podczas ogladania/czytania zgodnie wskazuja, iz
u wielu osob z dysleksja maja miejsce anormalne wzorce ruchu oczu w trakcie czytania,
jak i w zadaniach niezwigzanych z tg umiej¢tnoscia. Jest to widoczne zaréwno w fiksa-
cjach, jak i sakkadach. Osoby dyslektyczne odznaczaja si¢ czestszymi i duzszymi fik-
sacjami, krotszymi sakkadami i czegstszymi sakkadami regresywnymi (ruchy gatek oczu
powracajace z prawej na lewa strong wzdtuz tekstu) (Stein, Walsh 1997; Habib 2004).

M. De Luca i jej wspotpracownicy (1999: 1407) na podstawie przeprowadzonych ba-
dan stwierdzili, ze wydolno$¢ wzrokowa dyslektykow nie odbiega od wydolnosci osob
w tym samym wieku bez tego zaburzenia. Z drugiej strony, podczas czytania krotkich
fragmentow, uczniowie z dysleksja wykazywali zmieniony wzor ruchu gatek ocznych —
sakkady w prawo (zgodnie z kierunkiem czytania) wykonywane byty blizej siebie (krotkie
sakkady), ale z dtuzszymi czasami fiksacji. W dtuzszych stlowach uczniowie z dysleksja
wykonywali wigcej zatrzyman (fiksacji).

M.N. Benfatto wraz z zespotem (2016) dowodzi, ze $ledzenie ruchéw gatek ocznych
moze by¢ przydatne w badaniach przesiewowych dysleksji. Przeprowadzone badania wy-
kazaty, iz u dzieci z dysleksja $redni czas fiksacji (w kierunku czytania, w prawo), jak
réwniez regresji (powrotow) byt dluzszy w poréwnaniu z ich rowiesnikami bez zaburze-
nia. Z kolei sakkady progresywne, jak rowniez ich maksymalny zakres, okazal si¢ krotszy
niz u badanych z grupy kontrolne;.

Ujawnione w naszych badaniach niezrbwnowazenie charakteryzuje si¢ krancowymi
wynikami: albo liczba fiksacji oczu jest zwigkszona, albo wystepuje brak fiksacji. W trak-
cie badan zanotowano réwniez znaczne skrdcenie ruchow sakkadycznych przy réwno-
czesnym zageszczeniu fiksacji. Uczen ryzyka dysleksji dostrzegal niecate 50% percypo-
wanego tekstu. Szybko$¢ czytania oraz, jak domniemamy, rozumienie tekstu, dodatkowo
warunkowane sag wykonanymi fiksacjami regresyjnymi.

Ponadto zauwazono, ze natezenie trudnosci zwigzanych z umiejetnoscia czytania nie
musi by¢ proporcjonalne do nieprawidtowosci ruchéw gatek ocznych (np. powazne ob-
nizenie umiejetnosci czytania przy nieznacznych nieprawidlowos$ciach ruchéw oczu).
Wspotwystepowanie dysleksji i niewtasciwego ruchu galek ocznych nie oznacza, ze ta
nieprawidlowo$¢ jest przyczyna problemow z czytaniem. Badacze zgadzaja si¢ zasadni-
czo co do tego, ze osoby z zaburzeniami umiej¢tnosci czytania wykorzystuja nieprawidto-
we ruchy oczu do skompensowania swoich problemow (Rayner i in. 2012). Istnieje zatem
relacja migdzy problemami w czytaniu a nietypowymi wzorcami ruchu galek ocznych,
lecz pytania o to, czy staba kontrola ruchu oczu jest przyczyng trudnosci w czytaniu, czy
tez problemy te powoduja staba kontrolg, czy wreszcie oba zjawiska sa spowodowane
przez jakis inny, trzeci czynnik wciaz pozostaja bez odpowiedzi.

W analizach statystycznych dotyczacych przemieszczen sakkadycznych u uczniow
objetych badaniem nie stwierdzono istotnych statystycznie roéznic w tym zakresie. Podob-
ne wyniki uzyskata w swoich badaniach B. Kottuska (1995: 134-135). W obu grupach
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odnotowano wicksza ilo$¢ poziomych niz pionowych ruchéw oczu. Wiasciwo$¢ ta zwia-
zana jest z poziomym uktadem pisma i przybiera charakter naturalnej tendencji. Najwick-
sze roznice w ruchach oczu zarejestrowano w zakresie liczby 1 dlugosci fiksacji. Wykony-
wane regresje pozostawaty na poziomie wskazywanym w literaturze przedmiotu.

Badacze podkreslajg ztozono$é proceséw wzrokowych u 0sob z dysleksjg. Trudnosé
w danym obszarze badan wynika z duzej réznorodno$ci rozpoznawanych u nich deficy-
tow wzrokowych i réznic w ich wyjasnianiu. Problemem jest zr6znicowanie przypad-
kéw — wsrod osob z dysleksja nie brakuje takich, ktore nie majg deficytow wzrokowych,
u niektorych wystepuja potencjalnie pozytywne lub kompensujace umiejetnosci podwaza-
jace ogblng metode wyjasniania deficytow wzrokowych. Widzimy zatem, ze istnieje pilna
potrzeba przeprowadzenia dalszych gruntownych badan, umozliwiajacych wprowadzenie
wyraznych rozréznien miedzy obserwowanymi zjawiskami oraz ustalenie — czy i w jaki
sposob deficyty wzrokowe powoduja trudnosci dyslektyczne. Na podstawie przeprowa-
dzonych badan wlasnych trudno o konkluzje, ktére moglyby mie¢ zastosowanie w dia-
gnostyce probleméw rozwojowych i edukacyjnych.
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W Swiecie nonsensu i ,,Swierszczyka”, czyli bezdroza pseudonauki.
Studium przypadku ksigzki Aleksandry Kruszewskiej

»Emocje, uczucia i spoleczne zachowania emocjonalne dzieci

na progu szkolnym”

Summary

In the world of nonsense and children’s journal “Swierszczyk”, that is wasteland of
pseudoscience. A case study of the book “Emocje, uczucia i spoleczne zachowania
emocjonalne dzieci na progu szkolnym” [“Emotions, feelings and social behaviour of
children starting school”] by Aleksandra Kruszewska

The article is an attempt at a detailed analysis of the book on emotions, feelings and social behaviour
of children starting school written by Aleksandra Kruszewska as a case of thickened errors in the
theory, methodology and interpretation of collected empirical data. The book is an exemplification
of the mechanisms of generating pseudoscience, both these which could occur in every discipline of
science and those which are particularly typical of pedagogy.

Keywords: pseudoscience, criticism of science, theoretical errors, methodological errors

Stowa kluczowe: pseudonauka, krytyka naukowa, btedy teoretyczne, btedy metodolo-
giczne

Nauka jako obszar dziatan spotecznych i wytworéow kulturowych opierata si¢ zawsze na
probach wypracowania mozliwe najlepszych strategii, metod i standardéw postgpowania
badawczo-poznawczego. Whasnie to zdyscyplinowanie postepowania i dbato$é o jakos¢
pracy i jej efektow decyduja o zaufaniu, jakie jest spotecznie poktadane w publikacjach
naukowych, mimo zmieniajacych si¢ wzorcow jej uprawiania, modyfikacji zalozen onto-
logicznych i epistemologicznych, lezacych u jej podstaw oraz — co za tym idzie — modeli
gromadzenia i analizy danych'.

Mozliwe jest wskazanie okreslonych wspélnych dla catej nauki zasad, regul, pryn-
cypiéw 1 wymagan, jakie powinny cechowaé prace naukowe. Ale tez poszczegdlne

' Akcentujgc zaufanie do nauki, nie kwestionuj¢ w zaden sposob potrzeby zachowywania ostroznosci
recepcyjno-krytycznej i $wiadomosci, ze rowniez nauka — jako wytwor ludzki — nie jest wolna od znie-
ksztatcen, nietrafnych hipotez, bledéw pomiaru, czy powiazania z interesami ekonomicznymi. Jednak sa
podstawy, by przyjac, ze naukowiec doktada wszelkich staran, by tych uchybien unikngé lub przynajmniej
minimalizowa¢ ich wptyw.
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dyscypliny maja swoja specyfike, ktora stanowi o ich mocnych i stabszych stronach, ma-
jacych bezposrednie przetozenie na wartos$¢ badan, teorii i opisujacych je publikacji.

Na przyktad pedagogika jest dyscypling silnie aksjologicznie zaangazowang w rzeczy-
wisto$¢ spoleczng, co nawet znalazto swoj wyraz w uksztalttowaniu si¢ odrgbnej subdy-
scypliny okreslanej jako aksjologia pedagogiczna (Ostrowska 2017). Takie nacechowanie
nadaje jej normatywny charakter, ktérego nie ma na przyktad archeologia czy inzynieria
materiatowa. To niewatpliwie walor pedagogiki, cho¢ tworzy takze ryzyko zamiany analiz
w deklaracje i stabo uargumentowane rekomendacje.

Po drugie, pedagogika jest wiceloparadygmatyczna (Klus-Stanska 2018; Malewski
2010; Paulston 2000), co otwiera szeroka przestrzen do badan prowadzonych z r6znej
perspektywy, ale tez, niestety, sprzyja omijaniu wymagan teoretycznych i metodologicz-
nych za pomoca definicji przez negacje. Przyktadowo niektorzy z ,,badaczy”, wskazujac,
ze W nauce nie ma zgody teoretycznej i paradygmatycznej, rezygnuja z jasnego okreslenia
wlasnego stanowiska. Inni, wyjasniajac, ze w ich badaniach nie dazy si¢ do uogodlnien,
gdyz maja one charakter jakosciowy, traktuja to jako zwolnienie z metodologicznej po-
prawnosci i rzetelnosci.

Po trzecie, pedagogika to dyscyplina w rozlegltych swoich obszarach bezposrednio
zwigzana z ksztatceniem kadr dla pewnego zcentralizowanego tworu, jakim jest panstwo-
wy system szkolny. Daje jej to mozliwos$¢ inspirowania zmian zapewniajacych wysoka
jakos¢ warunkow edukacyjnego funkcjonowania catych generacji, ale tez wytwarza ryzy-
ko ulegtosci badaczy wobec roszczen rzadowych i regulacji prawnych oraz mylenia za-
wartych w nich ustalen z argumentacja naukowa formutowana w psychologii, socjologii,
antropologii czy samej pedagogice?.

Krétko méwiac, prace badawczo-naukowe powinny spetnia¢ kanon wymagan ty-
powych dla calej nauki, a dodatkowo wykorzystywa¢ specyfike dziedzinowa w sposob
$wiadczacy o wysokiej trosce o jako$¢ wynikow i analiz.

Pedagogika — jak kazda dyscyplina naukowa, ale tez jako dyscyplina z wtasciwymi so-
bie cechami — na rézne sposoby jest narazona na miatkos$¢, powierzchowno$¢, niestaran-
no$¢ czy zwykla nieuczciwosc, czyli ogdlnie, jak okreslitam to w tytule artykutu: pseudo-
naukowo$¢. Liczne grono badaczy umiejetnie i odpowiedzialnie omija te rafy, oddajac si¢
pogtebionym studiom literaturowym, rzetelnie projektujac i realizujac badania, §wiado-
mie prowadzac analizy. Niestety, zdarzaja si¢ tez tacy, ktorzy ignoruja wszelkie standardy
pracy na kazdym etapie tworzenia publikacji naukowej®. Dyskusje i krytyka naukowa sa
niezbgdna w procesie rozwoju nauki (Gockowski 2001). Tym bardziej niezbgdne wydaje

2 Por. analizy prawnych regulacji o§wiatowych, demaskujace ich zalozenia i wskazujace na szkodliwy
wplyw na warunki edukacyjno-rozwojowe dzieci i mtodziezy (Klus-Stanska 2014; Sliwerski 2009, 2013)
oraz identyfikujace bezkrytyczno$é wobec rzadowych programéw ksztalcenia jako ceche okreslonych
odmian dydaktyki i metodyki (Klus-Stanska 2018).

3 Liczne takie przypadki opisuje na swoim blogu B. Sliwerski. Wiele innych zostaje rozpoznanych przez
whnikliwych recenzentéw w procedurach wydawniczych i awansowych.
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si¢ wskazywanie na publikacje, ktore uragaja nawet podstawowym wymaganiom, ktore
powinien respektowac badacz akademicki.

Celem tego tekstu jest analiza ksigzki Aleksandry Kruszewskiej ,,Emocje, uczucia
i spoteczne zachowania emocjonalne dzieci na progu szkolnym. Z teorii i badan” (Sie-
dlce 2018, AKKA) zrecenzowana przez prof. dr hab. Bozeng Muchacka i dr hab. Anng
Klim-Klimaszewska jako klinicznego przypadku ztamania wszystkich regut obowigzu-
jacych w tworzeniu prac naukowych w sposob, ktéry pozwala zrekonstruowa¢ mecha-
nizmy charakterystyczne dla wielu pseudonaukowych produkcji. W tym sensie ksigzka
A. Kruszewskiej — cho¢ wskazana w tytule artykutu — stanowi przypadek instrumentalny
w rozumieniu R.E. Stake’a (Stake 2009), pozwalajac zilustrowaé fenomen zdarzajacej si¢
patologizacji nauki i lepiej opisa¢ mechanizmy tego zjawiska.

Zejscie z drogi naukowej na bledne $ciezki pseudonauki moze dotyczy¢ kazdego mo-
mentu pracy badawczej i jej publikowania: wyboru tematu, doboru i analizy literatury,
tworzenia metodologicznego projektu badan, analizy i interpretacji zgromadzonych da-
nych, formutowania konkluzji i prowadzenia podsumowujacej dyskusji wynikow. Te ele-
menty nie sg od siebie niezalezne, ani nawet calkowicie rozdzielne. Wybor tematu jest
wszak bezposrednio zwigzany z dostrzezeniem podczas studiowania literatury wartej
zbadania luki w nauce. Interpretacja wynikow zalezy od wybranej i wskazanej w czesci
teoretycznej koncepcji teoretycznej. Jakos¢ danych, ktére gromadzimy, jest bezposrednio
uwarunkowana jakos$cia projektu badan itd. Zejscie na bezdroza pseudonauki moze by¢
epizodyczne i niewielkie; stanowi wowczas najstabsze ogniwo przedsigwzigcia, ale nie
decyduje o niskim jego poziomie jako catosci. Jesli owo zbtadzenie dotyczy kluczowej
koncepcji teoretycznej albo zasadniczych elementéw metodologicznych, przestaje by¢
epizodem i wptywa na wszystkie elementy postgpowania naukowego, ktore — w przy-
padku opublikowania i upowszechnienia — tworzy najgorsze wzorce badan, wprowadza
w blad, falszuje rzeczywistosc.

Wazny temat i chybiona konceptualizacja

Wybdr tematu, czyli przedmiotu dociekan, jest kluczowa decyzja badacza. Wynika z tego,
co w psychologii tworczosci okresla si¢ jako wrazliwo$¢ na problemy i umiejetnos¢ po-
dejmowania czynnos$ci poszukiwania problemu (problem finding) oraz ich wlasciwego
formutowania (problem starting) (Necka 1995: 135) w potaczeniu z profesjonalnym roz-
poznaniem dotychczasowych osiagnie¢ nauki w danym obszarze, by nie wywaza¢ dawno
otwartych drzwi i nie trywializowac swoich wynikow.

Niestety, juz na tym etapie pseudonauka daje o sobie znaé. Dzieje si¢ tak, gdy badania
podejmowane sag w wyniku powierzchownego zajecia si¢ zagadnieniem, czgsto dlatego,
ze zostalo ono rozpowszechnione no§nymi medialnie publikacjami popularnonaukowymi,
albo folk-teoriami lansowane z reguly przez dziennikarzy. W ostatnich latach takim zagad-
nieniem, ktoére podejmowano w rozmaitych wariantach i konfiguracjach, jest na przyktad
kwestia zagrozen ptynacych z uzywania Internetu przez dzieci i mtodziez. Pojawiajg si¢
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dziesiatki publikacji z inspiracji miedzy innymi rozpropagowanych ksiazek niemieckiego
psychiatry M. Spitzera (2013, 2016), ale za to z pomini¢gciem doglgbnej krytyki, jakiej
te ksigzki poddano w Niemczech i dziesiatek dobrze kontrolowanych badan nad proro-
zwojowym wpltywem Internetu i gier. Jaki§ dwie dekady temu ten sam efekt wywotata
koncepcja inteligencji wielorakich H. Gardnera (...), wywolujac lawing prac, dla ktdrych
byta ona Zrédlem centralnych kategorii i zalecen pedagogicznych. I tu rowniez osoby, kto-
re ulegly urokowi nowosci i popularnosci, wybierajac temat pomingty zar6wno rozlegta
na $§wiecie krytyke tej teorii, jak i zignorowany fakt, ze H. Gardner nigdy nie poddat jej
weryfikacji. Przyktady tego typu ,,przyciagajacych uwage” tematow mozna by mnozy¢.

Mozemy wigc powiedzie¢, ze w przypadku niektdrych prac (tu zajmujemy si¢ pedago-
gicznymi) moze si¢ zdarzy¢, ze podjety temat jest wazny, ale juz jego uzasadnienie i osa-
dzenie koncepcyjno-teoretyczne nie wytrzymuje proby walidacyjnej. W takich sytuacjach
na poziomie recenzji pojawia si¢ kurtuazyjny w znacznym stopniu aplauz dla wagi pod-
jetego tematu (recenzencki pozytywny argument-wytrych, ktérego — przyznaje z pewnym
wstydem tez czasem uzywam, gdy ksiazce zabraknie innych walorow).

Przejdzmy zatem do naszego analizowanego przypadku. Aleksandra Kruszewska swo-
ja ksigzkg zwrécita uwage na wazny temat, czgsto zaniedbywany w pedagogice wceze-
snej edukacji. Kwestia emocji dzieci i ich dojrzalosci w tym zakresie to problematyka
o kapitalnym znaczeniu dla jakosci ich zycia i funkcjonowania, ale takze dla nauki. Jak
sama Autorka pisze, te zagadnienia ,,nie byly wczesniej przedmiotem szerszych badan.
Wigkszo$¢ opracowan dotyczacych dojrzatosci dzieci do podjecia nauki szkolnej skupiata
si¢ glownie na gotowosci dzieci do nauki czytania i pisania oraz na dojrzatoéci fizycz-
nej — motorycznej” (2018: 135). Przywolanie w temacie kategorii gotowosci szkolnej
oznacza, ze Autorka swoje analizy odniosta do napi¢¢ i debat, jakie przetoczyly si¢ przez
cale polskie spoteczenstwo w zwigzku z propozycja obnizenia wieku szkolnego. Warto$§¢
tego wyboru lezy zatem réwniez w tym, ze sytuujac swoj temat w kontekscie nie tylko
teoretycznym, ale tez politycznym, Autorka podj¢ta probe zderzenia ze sobg wydarzen
oswiatowych w Polsce z problematyka emocji podejmowang w nauce. Te decyzje nalezy
oceni¢ pozytywnie.

Ale... No wlasnie, istnieja liczne ale. Za szyldem pracy kryje si¢ bowiem nie do konca
przemyslany i kontrowersyjny wybor konceptualizujacej go teorii. Podstawa teoretyczna
badan A. Kruszewska uczynita bowiem koncepcje inteligencji emocjonalnej i spotecznej,
co moze zdawac si¢ obiecujace, ale — niestety — zaczerpneta ja z prac Daniela Golemana.
Autorka nie poprzestaje na przywolaniu jego prac, co mozna by usprawiedliwi¢ faktem
ich wyraznej obecnosci na polskim rynku wydawniczym, ale czerpie z nich jak z krynicy
wiedzy. Opisuje 1 wielokrotnie przywoluje argumenty z jego ksiazek ,,Inteligencja emo-
cjonalna”, , Inteligencja emocjonalna w praktyce” i ,,Inteligencja spoteczna”. Nadaje jego
koncepcji status bezdyskusyjnie przelomowej teorii naukowe;j. I — wpisujac ja na sztandary
swojej pracy — pozostaje wobec niej calkowicie bezkrytyczna. Nie tylko pomija publika-
cje i mocne metodologicznie badania wielu innych badaczy inteligencji emocjonalnej, ale
przemilcza tez istnienie dziesigtek publikacji krytycznych, jakie pojawily si¢ na §wiecie
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wobec propozycji D. Golemana. Krytyke koncepcji Golemana podjeli najwybitniejsi psy-
chologowie o $wiatowej randze, w tym bardzo wielu badaczy emocji i EQ. A. Kruszewska
raczej nie jest Swiadoma, ze koncepcj¢ Golemana czgsto zalicza si¢ do pop-psychologii
i publicystycznej popularyzacji (Jasielska i Leopold 2000; Matthews i in. 2002), wskazuje
jako sukces jedynie komercyjny (Daus, Ashkanasy 2003), okresla jako nienaukows i roz-
powszechniong sitag medialna, a nie sita dowodow, wskazuje, ze publikuje swoje przeko-
nania i Zyczenia, a nie dane naukowe oraz ze zostal ekspertem od autopromocji i dziatan
businessowych (Hein 2006). Przeciwnie, Autorka nawet nie wskazuje na istniejace odrebne
modele inteligencji emocjonalnej, cho¢ dyskusja nad nimi jest prowadzona nie tylko w pu-
blikacjach obcojezycznych (Daus, Ashkanasy 2003; Matthews i in 2002), ale takze przez
polskich pedagogow (Kowalik-Olubinska 2005). Popularno$¢ koncepcji Golemana lezy,
jak mozna przypuszczaé, w tym, ze ludzie chcg wierzy¢, ze inne, bardziej egalitarne czyn-
niki niz intelektualne s w zyciu wazne (Epstein 1998; Matthews i in. 2002).

Publicystyczna ekscytacja i rynkowy szum

Jak powiedziala w wywiadzie dziennikarka Annie Murphy Paul: , Kiedy dwaj naukowcy,
ktorzy wymyslili koncepcje inteligencji emocjonalnej, powierzyli ten pomyst publicyscie
New York Timesowi, Danielowi Golemanowi, nigdy nie $nili, Ze stanie si¢ to chalupnic-
twem” (Murphy Paul 1999). D. Goleman, zapozyczajac pojecie inteligencji emocjonalne;j
od Johna D. Mayera (o czym nie wspomina, prezentujac siebie niezmiennie jako jedynego
eksperta w tym zakresie), poszerzyt jego tres¢ i zakres do granic, ktore pozbawily je na-
ukowego znaczenia (Epstein 1998), a stworzong przez niego list¢ sktadnikow EQ D. Ca-
ruso nazywa absurdalng (za: Hein 2006). Liczne sktadowe EQ, ktére wymienia H. Gole-
man, nie maja zadnego uzasadnienia w badaniach z zakresu psychologii, a czg$¢ z nich
nie ma nawet statusu poje¢ naukowych. Inteligencja emocjonalna jest fenomenem wcigz
niejasnym i obarczonym licznymi ograniczeniami pomiarowymi (Murphy 2006). Nie jest
oczywiste, czy mozna ja zmienia¢ i rozwijac, a lansowany przez Golemana optymizm
w tym zakresie jest instrumentem rynkowym, uruchamiajacym erupcje ksigzek, broszur,
materiatow wypetnionych strategiami, majgcymi podobno rozwinag¢ nasza EQ i tg prosta
drogg zapewnic¢ sukces zyciowy. Tymczasem promowana przez H. Golemana teza jakoby
inteligencja emocjonalna byta wiodacym prognostykiem sukcesu zyciowego, nie ma po-
parcia w danych naukowych (Mayer 2001; Matthews 1 in. 2002), co skutkuje wprowadza-
niem w btad srodowiska naukowego i opinii publicznej. A. Kruszewska jak refren w wielu
miejscach ksigzki pomniejsza znaczenie kompetencji poznawczych w biografii jednostki,
podkreslajac rolg inteligencji emocjonalne;j. I tak na przyktad pisze: ,,badania potwierdzi-
ly, ze ani wysoki iloraz inteligencji, ani umieje¢tnosci czytania, pisania, rozlegta wiedza nie
determinuja sukcesu dziecka. Wazna jest inteligencja emocjonalna...” (2018: 128). Nie
znam badan, w ktorych udatoby si¢ komus$ wykaza¢, ze w rownym stopniu i z r6wna czg-
stotliwoscig osiagaja sukces osoby, ktore cechuje wysoka inteligencja, jak i te, ktore maja
niska inteligencje; osoby, ktore potrafig czytac i pisaé, jak i te, ktore tego nie potrafig itd.
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U podstaw ocenianej ksigzki lezy wielokrotnie przywotywane i parafrazowane zatoze-
nie o brzmieniu: ,,Pozostawanie z ludzmi w dobrych stosunkach wymaga zaréwno inteli-
gencji emocjonalnej, ja i spolecznej — nie ma to nic wspolnego ze zdolnosciami umysto-
wymi” (Kruszewska 2018: 27). O ile pierwsza cz¢$¢ zdania nie budzi zadnych zastrzezen,
o tyle druga jest po prostu naiwna. Co dziwne, w tym samym akapicie Autorka wymienia
obszary inteligencji emocjonalnej i spolecznej, w tym na przyklad: umiejetno$¢ negocja-
cji, rozwigzywania problemow, pracy w zespole. Nie trzeba kwalifikacji naukowych, by
zdawac sobie sprawe, ze te kompetencje wiaza si¢ z umystem.

Brak oczytania (a moze wrgcz znajomosci) publikacji anglojezycznych, widoczny
w zasobach bibliograficznych ksiazki A. Kruszewskiej, spowodowat w sposob nieunik-
niony, ze zawarte w niej tresci obcigzone sg wszystkimi stabosciami koncepcji Golemana.
Jego prace maja oczywiscie takze swoich licznych zwolennikéw i A. Kruszewska ma
prawo dokona¢ osobistego wyboru teorii, na ktorej bazuje. Jednak na poziomie rozprawy
naukowej przemilczanie i ignorowanie rozlicznej krytyki i bardzo precyzyjnych zarzutow
jest niedopuszczalne.

Innymi stowy, emocje, uczucie i spoteczne zachowania dzieci to wazne zagadnienie.
Ale emocje, uczucia i spoteczne zachowania dzieci definiowane z perspektywy koncepcji
inteligencji emocjonalnej i inteligencji spotecznej Golemana, to temat wybrany na oslep
1 bardzo nietrafnie.

Gdy badacz zabladzi w §wiecie nonsensu i ,,Swierszczyka”...

Dokonujac analizy literatury, A. Kruszewska korzysta che¢tnie z popularnych stron inter-
netowych, codziennych serwisow i portali informacyjnych, oprocz Wikipedii takich jak
np. dobrewiadomosci.net.pl, polski serwis internetowy — forsal.pl; portal dla nauczycieli
i edukatorow edunews.pl., traktujac je jako petnowarto$ciowe zrodlo wiedzy naukowe;.
Przy catym szacunku dla takich przedsiewzie¢ (wszak pelnig one bardzo wazne funkcje
kulturowe, a z edunews sama wspotpracuje, popularyzujac wiedzg¢ wsrdd nauczycieli), nie
sg to jednak zrodta o naukowym charakterze.

O kuriozalnej bezkrytycznosci Autorki wobec zrodet §wiadczy zamieszczone w pracy
zestawienie informacji o opiece przedszkolnej w kilku krajach o wiodacych w badaniu
PISA wynikach (Kruszewska 2018: 48 i dalsze). Juz same te pobiezne, jedno-dwuakapi-
towe opisy obnazaja niskie kompetencje naukowe A. Kruszewskiej, jednak gdy wczyta-
my si¢ w nie dokladnie, staje si¢ jasne, ze osiagaja one poziom, ktory okreslitabym jako
wstrzasajacy. Bo oto na s. 48 w punkcie o opiece przedszkolnej w Korei Potudniowe;j
z rosngcym zdumieniem przeczytatam: ,,»Ped do wiedzy« jest tak monstrualny, ze juz
dwuletni Koreanczycy ucza si¢ angielskiego, aby po roku zacza¢ edukacje w elitarnym
przedszkolu dla poliglotow. W drugim semestrze jednorocznego przedszkola, oprocz roz-
szerzonej matematyki, dochodzi astrofizyka i fizyka czastek elementarnych, biologia mo-
lekularna, anestezjologia (jak znieczulic¢ si¢ przed egzaminem) i kardiochirurgia (jak nie
pas¢ tamze na serce)”. Doprawdy nie trzeba naukowego krytycyzmu, by napotykajac na
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takie ,,rewelacje” zrozumie¢, ze co$ z tymi informacjami jest nie w porzadku. A. Kru-
szewskiej zabraklo tu najzwyklejszego zdrowego i racjonalnego rozumowania (niedoce-
nianego zreszta przez nia i w wielu miejscach ksigzki przeciwstawianego expressis verbis
afirmowane;j przez nig inteligencji emocjonalnej). Ten brak spowodowat, Ze czytajac takie
tresci nie zorientowala sie, ze to po prostu internetowy dowcip. Czy ktokolwiek mys$lacy
(nie méwiac o osobie ze stopniem doktora i utytutowanych recenzentkach tej rozprawy)
moze powaznie potraktowaé informacje, ze w jakims kraju 2-3-latki s3 nauczane fizyki
czastek elementarnych, anestezjologii i kardiochirurgii? A z jakiegoz to zrodta skorzystata
A. Kruszewska? Z nonsensopedii.. ., czyli polskiej encyklopedii humoru, o ktdrej sami jej
Autorzy pisza ,,Tutaj lud prosty znajdzie odprezenie i zabawg, jarmark, tancerzy, wystepy
atletow, grajkow”. No coz... Nigdy nie przypuszczatam, Ze siggajac po jakakolwiek prace
naukowa, zetkne si¢ z takim jej fragmentem.

W innym miejscu A. Kruszewska skorzystala z rownie zaskakujacego zrodta. Chodzi
mianowicie o wspotcze$nie kontynuowane, a znakomicie znane mi z dziecinstwa czaso-
pismo , Swierszczyk”. Autorka siggneta do $wierszczykowych stron dla rodzicow i — pod-
kreslajac, ze zamieszczono w nim bardzo dobre rady — wprowadzita bodaj najdtuzszy, bo
ponadstronicowy cytat w swojej ksiazce (Kruszewska 2018: 130). ,,Swierszczyk” zostat
przez nig podany w bibliografii jako zrédto wiedzy pracownika naukowego. Nie umiem
tego skomentowac.

Banal i oczywistosci zamiast odkrycia i oryginalnej mysli

W czgsci teoretycznej ksigzki przewazaja prezentacje elementarnych informacji na te-
mat wiodgcych dla ksigzki pojec, takich jak emocje, srodowisko dzieci czy prog szkolny.
Autorka ,,wnosi do nauki” podstawowe definicje i rozréznienia, informacje dostgpne na
dziesigtkach stron internetowych, argumenty banalne i oczywiste. Nawet dla ustalenia
roéznicy miedzy emocja a uczuciem — czyli tytutowych poje¢ w ksiazce, za dobre zrodto
zostal przez nig uznany ,,Stownik jezyka polskiego”.

Poza jedng pozycja czeska i jedng stowacka A Kruszewska nie siggneta po ani jedno
zrodlo obcojezyczne. Z pewnoscig zadnych podstaw nie ma jej deklaracja zawarta w roz-
dziale metodologicznym, Ze projekt jest efektem studiow nad literaturg polska i zagranicz-
ng (Kruszewska 2018: 136). Wobec osiagni¢¢ nauki na §wiecie ograniczyta si¢ do omo-
wien z drugiej rgki oraz nagminnie do przettumaczonych na jezyk polski podrgcznikow
dla studentow, rowniez tych sprzed kilku dziesiatek lat. Szczegdlnym sentymentem Au-
torka darzy ksigzke ,,Rozwoj dziecka” Elisabeth B. Hurlock, opierajac na niej cale strony
swojej rozprawy, a — przypomne — ktorej pierwsze wydanie miato miejsce w 1972 r. Jesli
badacz akademicki czerpie swojg wiedze z podrgcznika dla studentow sprzed pot wieku
i ma przekonanie, ze streszczajac zawarte w nim tresci wnosi co$ do nauki, musi to zostaé
ocenione jednoznacznie negatywnie.

A. Kruszewska chetnie sigga po ksigzki popularnonaukowe. Stad nie zaskakuje,
Ze uzywana przez nig narracja jest typowa dla poradnikéw i bardzo prostych tekstow
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popularyzujacych nauke. Przyktadowo: ,,Naukowcy i badacze zastanawiaja si¢: skgd sig
biorg emocje?, w jakim celu?, czy mozna nad nimi panowac?, czy wszyscy ludzie odczuwa-
ja je w ten sam sposob?, i czy wyrazajq je w ten sam sposob? Brak zgodnoS$ci badaczy co
do tego, czym sg emocje, pociaga za sobag kontrowersje dotyczace sposobdw ich genero-
wania. Psychologowie staraja si¢ wyjasni¢ dylematy zwigzane z naturg emocji, odwotujac
si¢ do wlasnych badan oraz dociekan teoretycznych, w konsekwencji prezentujac wyniki
swej pracy w postaci teorii emocji”’ (Kruszewska 2018: 57); ,,Rodzice powinni zadbac, by
dziecko przekroczyto w miar¢ spokojnie, bez stresu prog szkolny (...); nigdy nie wolno
straszy¢ dziecka szkotg i nauczycielami; dziecko powinno si¢ cieszy¢, ze idzie do szkoty;
dziecko powinno uczestniczy¢ w zakupach przybordéw szkolnych, wybra¢ to, co mu si¢ po-
doba; dziecko powinno mie¢ wczesniej przygotowane biurko, potke na ksigzki i przybory
szkolne...” (Kruszewska 2018: 108). Trudno si¢ nie zgodzi¢ z tymi zaleceniami. Trudno
jednak tez uzna¢ jej za uprawianie nauki, a tym bardziej za oryginalny wktad do nie;j.

W podobny sposob prowadzony jest wywod na wielu stronach ksiazki, gdzie cate aka-
pity pozbawione s3 jakichkolwiek odniesien do badan, zrédet lub innych danych. ,,Dowia-
dujemy si¢” z nich o rzeczach od dziesiatek lat powszechnie znanych, rozpowszechnio-
nych i akceptowanych.

Gdy badacz myli regulacje o$wiatowe z argumentacja naukowa

Analizowana ksigzka jest rodzajem kampanii na rzecz ministerialnej proby obnizenia
progu szkolnego, ktora stata si¢ w naszym kraju zarzewiem ostrego konfliktu na linii re-
sort — rodzice (por. Groenwald 2014). W cze$ci teoretycznej wazne miejsce zajmujg roz-
porzadzenia, przywolywane w sposob, ktdry ujawnia mylenie argumentéw politycznych
z naukowymi, a decyzjom ministerialnym Autorka przypisuje warto$¢ prorozwojowa. Na
przyktad czytamy: ,,Obowiazkowa stata si¢ nauka dziecka w przedszkolu, a Ministerstwo
Edukacji Narodowej wydato rozporzadzenie, ukazujace kompetencje, jakie powinno po-
siada¢ dziecko konczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej. Wszyst-
ko to sprzyja osigganiu dojrzatosci szkolnej, jak i wyréwnywaniu startu szkolnego”
(Kruszewska 2018: 28). Ignorowanie publikacji krytycznych wobec polityki o§wiatowej,
nawet tych dotyczacych Polski (por. B. Sliwerski 2009, 2013), dowodzi pobieznych stu-
didéw literaturowych i stabej znajomos$ci zagadnienia. A lansowanie decyzji resortowych
jako ,,jedynie stusznych” i stronnicza nadinterpretacja danych nadaje cze$ci wywodu cha-
rakter agitacyjny.

A. Kruszewska powtarza argumenty przedstawicieli resortu, nie konfrontujac ich z da-
nymi naukowymi. Na przyktad pisze: ,,Istotnym czynnikiem majgcym wpltyw na gotowos¢
szkolng dzieci jest fakt uczeszczania przez dziecko do przedszkola, co znacznie zwigksza
poziom uspolecznienia oraz przygotowania do nauki szkolnej” (2018: 31). Tymczasem —
jak pisze 1. Biatecki — ,,dane statystyczne polskie i z innych krajéw (...) nie przynosza
jednoznacznie pozytywnych ustalen, jesli chodzi o wyréwnywanie szans przez przed-
szkole” (2007: 249). Z przytaczanych przez niego badan wynika, ze najwigksze korzysci
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z przedszkola odnosza dzieci z rodzin o wyzszym statusie (2007: 252). Nie wiadomo tez,
czy kazdy rodzaj opieki przedszkolnej dobrze stuzy dzieci. Niektore projekty realizowane
na $wiecie (np. High Scope) dowodza, ze intensyfikacja opieki w przedszkolu zwigksza
szanse edukacyjnie dzieci ze Srodowisk dewaloryzowanych (Karwowska-Struczyk 2012),
ale na przyktad z badan M. Stawinskiej prowadzonych w polskich przedszkolach (2010)
wynika, ze marginalizujg one rozwdj poznawczy dzieci, ograniczaja ich aktywnos¢ badaw-
cza i nie stymuluja samodzielno$ci myslenia. Powszechnie znane badania J. Belsky’ego
(2006) dowodza, ze dluga wczesna opieka instytucjonalna w poréwnaniu z opieka na te-
renie rodziny wysoko koreluje z zachowaniami agresywnymi i brakiem kontroli emocjo-
nalnej w wieku szkolnym. Tymczasem dr A. Kruszewska przedstawia opieke przedszkolna
jako bezdyskusyjnie zbawienng dla rozwoju dziecka, a wszelkie dziatania rzagdowe, zmie-
rzajace do silniejszej instytucjonalizacji dziecifnstwa jako jedyne do zaakceptowania. I pi-
sze: ,,Z calg powaga nalezy stwierdzi¢ fakt, iz przedszkole wptywa znaczaco na poziom
dojrzatosci umystowej, emocjonalne;j, fizycznej i spolecznej dzieci, jest czynnikiem sty-
mulujgcym rozwoj dzieci. Lata pobytu w placowce maja wpltyw na poziom przygotowania
do podjecia nowych obowigzkow, a tym samym bezstresowe i bezproblemowe przekro-
czenie progu szkolnego” (2018: 119-120) i dalej: ,,Edukacja przedszkolan ma niewatpli-
wie korzystny wpltyw na caty rozwoj dziecka, we wszystkich jego obszarach. Im dhuzszy
staz dziecka w przedszkolu, tym wicksze korzysci dla samego dziecka” (2018: 120). Brak
oczytania w literaturze prowadzi A. Kruszewska w widoczny sposéb do stanowczego for-
mutowania twierdzen niezgodnych z aktualng wiedzg naukowa.

Obrazu stronniczos$ci prorzadowej dopetnia niezgodne z prawda przedstawianie mo-
delu obrazu edukacji wezesnoszkolnej obecnego w polskiej szkole, co wynika — mam
nadziej¢ — z brakow w lekturze, a nie z dgzenia do $wiadomie dokonywanych zafalszo-
wan. A. Kruszewska pisze: ,,Zabawowy charakter lekcji, liczna zajgcia w terenie, unikanie
ocen niedostatecznych w pierwszym okresie nauki wyraznie zmniejszaja cigzar obowigz-
ku szkolnego (...) dziecko w mtodszym wieku szkolnym (...) uczy si¢ bawigc i nie musi
podejmowaé¢ powaznych obowigzkéw za ceng rezygnacji z zabawy” (2018: 38). Jedy-
ne, co mozna tu zaakceptowaé, to okreslenie ,,cigzar obowigzku szkolnego”. Wszystko
poza tym dowodzi catkowitej nieznajomosci jakichkolwiek badan nad obcigzeniem nauka
szkolng i praca domowg dzieci z klas poczatkowych (np. Kruszko 2006) oraz badan nad
przebiegiem lekcji w polskiej szkole i stosowanymi metodami nauczania (np. Kalinowska
2010; Nowicka 2010; Zytko 2006). To w przypadku pedagoga wczesnej edukacji kom-
promitujaca niewiedza.

Kontrowersje wokol dojrzalosci szkolnej i dobrodziejstwa instytucji

A. Kruszewska szczeg6lnie wysoki status nadaje osiggnieciu przez dzieci dojrzatosci /
gotowosci szkolnej i regulacjom ministerialnym w tym zakresie. Niestety, podrozdziat
»Poglady na dojrzatos¢ szkolna” jest wybiorczy i stronniczy. Autorka prawidtowy roz-
woj dziecka utozsamia z funkcjonowaniem oczekiwanym przez instytucje, co zardOwno
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teoretycznie, jak i metodologicznie jest wigcej niz problematyczne. Catkowicie pomija
napigcia i kontrowersje, jakie pojawiaja si¢ wobec tych kategorii takze w Polsce. Powo-
uje si¢ na badania B. Wilgockiej-Okon nad dojrzatoscia szkolna, ale juz nie na pdzniej-
sze analizy tej Autorki (1999), w ktorych odcina si¢ ona od nacisku na dojrzatos¢ szkol-
ng, a w zamian rekomenduje wymog dojrzatosci szkoty, ktéra powinna by¢ gotowa na
przyjmowanie dzieci o zréznicowanych kompetencjach i umiejetnosciach. Nie zna badan,
w ktorych wykazano, ze w przedszkolu brakuje wsparcia dzieci w zakresie odkrywania,
eksperymentowania i samodzielnego myslenia (Stawinska 2010), a poczatek formalnego
przygotowania do szkoly, jaki jest realizowany w ostatnim roku edukacji przedszkolne;j,
oznacza jeszcze silniejszg redukcje stymulacji poznawczej dzieci i koncentracj¢ na spraw-
nos$ciach formalnych (Stawinska 2009).

A. Kruszewska pozbawiona jest §$wiadomosci, ze operacjonalizacja dojrzatosci szkol-
nej, z jakg mamy do czynienia w kwestionariuszach, jest wyznaczona nie tyle specyfika
dzieci i przezywania dziecinstwa, co formalnymi wymaganiami takiego a nie innego pro-
gramu i takiego a nie innego modelu nauczania. Gdyby kwestionariusz gotowosci szkol-
nej byt formutowany w $wietle funkcjonowania na przyktad szkot progresywistycznych,
wskazniki bytyby catkowicie odmienne.

W takiej sytuacji nie zaskakuje fakt, ze zrodta problemoéw dzieci A. Kruszewska iden-
tyfikuje jako ich deficyty. Przyczyn tych deficytéw nie okresla wprost, chociaz wyraznie
nawiazuje do sytuacji w rodzinie, ale juz nigdy na przyktad przedszkola czy szkoty. In-
stytucje sa w ksigzce jedynie wskazywane jako zrodto dobra i narzgdzie kompensacji
brakow, ktorych przyczyna sa rodziny dzieci.

Podejscie Autorki do dziecigcych emocji rowniez zaskakuje. Bardzo duzo tresci po-
$wigca Ona emocjom negatywnym. Od dziecka wymaga uczenia panowania nad emo-
cjami i eliminowania emocji negatywnych. Brak tu rozumienia, ze stanowig one wazny
sygnal. Na przyklad emocje negatywne wobec szkoty powinny by¢ dla dorostych sygna-
fem, ze by¢ moze szkota jest sSrodowiskiem nieprzystosowanym do dziecka, a nie jedynie,
ze dziecko nie jest przystosowane do szkoty. Thumienie negatywnych emocji moze by¢
bardzo niekorzystne rozwojowo. Jako recenzentke i badaczke proces6w uczenia si¢ dzi-
wi mnie tez fakt, ze mimo zajmowania si¢ emocjami w szkole Habilitantka nigdzie nie
podejmuje watku emocji wyzwalanych przez zaciekawienie, ani negatywnych emocji po-
wodowanych przez nudg. Z catosci jej analiz wynika, ze szkota jest bez zarzutu i dziecko
z definicji powinno by¢ do niej pozytywnie ustosunkowane i — ku zadowoleniu nauczycie-
li — wywazone emocjonalnie. To bardzo jednostronny obraz zycia emocjonalnego dzieci.
Nawet przywotujac kweste fobii szkolnej, jej przyczyny lokuje jedynie w niedojrzatosci
emocjonalnej dzieci (Kruszewska 2018: 92-93). Takie ujecie dowodzi rozlegtych luk
w wiedzy o dysfunkcjach szkoty.

Sktadajgca si¢ z trzech rozdziatow czgs¢ teoretyczna ksiazki A. Kruszewskiej to wyra-
zisty przyktad pseudonauki. Uraga ona podstawowym standardom naukowym i dowodzi
bardzo niskich kompetencji w zakresie studiowania, analizowania i problematyzowania
literatury naukowe;j.
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Projekt badan czy mierzenie dlugosci gumka

Prawdziwa nauka przejawia si¢ w tym, ze po dobrze nakre$lonym i autorsko wzbogaco-
nym kontek$cie teoretycznym nastgpuje profesjonalny i obiecujacy opis metodologiczny
badan. Chociaz, trzeba przyznaé, ze zdarzaja si¢ ksiazki, ktore po ubogim, pobieznie na-
kreslonym (nie myli¢ z btgdnym, stronniczym czy naiwnym) kontekscie teoretycznym,
zaskakuja czytelnika dobrym lub bardzo dobrym projektem badawczym: oryginalnym,
inspirujgcym, solidnie przemyslanym i dopracowanym. W kazdym z tych przypadkow
praca badawcza solidng metodologig stoi.

Jezyk projektu, zawarte w nim wazne problemy, przemys$lane w kazdym detalu szcze-
goty, by zapewni¢ jego spdjnos¢, przetozenie na czynnosci badawcze i zdyscyplinowa-
nie metodologiczne — wszystko to ma zasadniczy wplyw na przebieg badan i ich jakos¢.
Wspoblczesne projektowanie tego rodzaju nie jest tatwe. Zwrot epistemologiczno-me-
todologiczny w naukach, szczego6lnie mocno odczuwalny w dyscyplinach spotecznych
i humanistycznych, zaowocowat ogromnym wzrostem liczby podejs¢, metod, strategii
badawczych, co w sposob nieuchronny prowadzi do niejednoznaczno$ci metodologii
i ztozonosci podejmowanych przez badacza decyzji (Denzin, Lincoln 2009). Tym wick-
sza zatem odpowiedzialno$¢ badacza. Brak prostych, przejrzystych zasad i wskazowek
powoduje, ze projekt wymaga bardzo starannego przemyslenia.

Przechodzac do analizy cz¢$ci metodologicznej ksigzki wskazanej tu jako wart prze-
studiowania przypadek, doceni¢ trzeba fakt, ze zaplanowano w niej badania ilosciowe,
ktérych brak odczuwamy obecnie do§¢ mocno w pedagogice polskiej. Niestety, btedne
zatozenia teoretyczne musialy doprowadzi¢ do wadliwych zalozen projektowych, a te
stracity tez dodatkowo na wyjatkowo nieprawnym budowaniu zawartosci rozdziatu.

Ponownie pojawit si¢ w nim typ dydaktyczno-popularyzujacej narracji, znany nam juz
z czeSci teoretycznej ksigzki, pozostajacy na poziomie tresci dla studentow — poczatkuja-
cych seminarzystéw. Oto przyktad: ,,Formutowanie problemow badawczych to tylko z po-
zoru prosty zabieg formalny, ale bardzo wazny etap w koncepcyjnej fazie badan. Problem
badawczy to pytanie o natur¢ badanego zjawiska, o istote zwigzkéw miedzy zdarzeniami
(...), to jeszcze inaczej — deklaracja o naszej niewiedzy zawarta w gramatycznej formie
pytania” (Kruszewska 2018: 135). Przypomnijmy, ze ksigzka z zatozenia ma charakter na-
ukowy i do naukowcow jest kierowana. Nie wyobrazam sobie, zeby w naukowym tekscie
medycznym Autor wyjasnial, co to jest watroba albo badanie krwi.

Konstrukcja projektu badawczego i sformutowane w nim hipotezy pokazuja takze juz
nam znang silng, uprzedzajaca tendencj¢ do potwierdzenia wiasnego stanowiska, zgod-
nie z ktorym rodzice, ktorzy byli przeciwko wystaniu szesciolatkow do szkoty, popehili
btad. Oto mamy hipoteze¢ H.: ,MozZna domniema¢, Ze opinie nauczycieli dotyczace stanu
kompetencji i umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych dzieci konczacych roczne przy-
gotowanie przedszkolne w roku 2016 moglo by¢ wyzsze niz w poprzednich okresach
badawczych i mogto $wiadczy¢ o gotowosci dzieci do podjecia roli ucznia. Zaktadano,
ze uzyskane wyniki poswiadcza niestusznos$¢ »cofnigcia« szesciolatkéw do przedszkola”
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(Kruszewska 2018: 139). Pomijam fakt niezrgczno$ci sformutowania tej hipotezy. Zwra-
cam tylko uwage, ze ponownie mamy tu do czynienia z promocjg dziatan resortowych.
Staboscig projektu jest tez dos¢ nieudolne formutowanie probleméw, hipotez i ich uzasad-
nien, cho¢ jest mozliwe odczytanie ich znaczenia i intencji Autorki.

Najbardziej razagcym blgdem metodologicznym jest permanentne przypisywanie da-
nym o opiniach na temat faktow statusu danych o faktach. Traktowanie opinii o rzeczy-
wistos$ci jako wskaznikow stanu tej rzeczywistosci to kardynalny btad metodologiczny.
Innymi slowy, opinia o dojrzatosci emocjonalnej potraktowana zostata jako wskaznik
dojrzatosci. Autorka nawet pisze o zapewnianiu w jej badaniach ,,obiektywnego obrazu
stanu rozwoju spoteczno-emocjonalnego dziecka” (Kruszewska 2018: 145). O ile w wigk-
szo$ci postawionych problemow widaé jej $wiadomos$é, ze bada jedynie oceny i opinie
(gtowny problem ma poczatek brzmienia: ,,Jaka jest opinia nauczycieli i rodzicéw doty-
czaca dojrzatosci emocjonalnej i spotecznej dzieci 6-letnich...?”), o tyle wskazane cele
(2018: 134-135), niektore hipotezy i ich uzasadnienia (2018: 138—140) odnosza si¢ juz do
kompetencji emocjonalno-spotecznych dzieci, a nie do opinii na ich temat. Do dojrzatosci
odnoszg si¢ tez zmienne (pomijam tu wyjatkowa niezr¢czno$é ich definiowania i grani-
czenie wywodu z nonsensem).

Autorka nie dotarta do opracowan metodologicznych, w ktoérych analizowane sa
ukryte mechanizmy udzielania odpowiedzi w tego typu badaniach, wskazywane sg stra-
tegie zapewniania wiarygodnos$ci danych, zalecana daleko idaca ostrozno$¢ w ich ocenie
(Schuman 2013). W ocenianym projekcie §wiadomosci metodologicznej niewatpliwie
zabraklo. Siggnigcie przez Autorke do podstawowego niewielkiego podrecznika dla stu-
dentoéw autorstwa T. Pilcha i T. Bauman jest calkowicie niewystarczajace w przypadku
badacza akademickiego.

Badania przeprowadzono z wykorzystaniem arkusza obserwacji dla nauczycieli i kwe-
stionariusza ankiety dla rodzicow. Podstawa budowy kwestionariusza bylo ,.koto emocji”
Roberta Plutchika (Kruszewska 2018, przypis 127). Z jego teorii Autorka czerpata jednak
bardzo powierzchownie, korzystajac jedynie z Wikipedii i dwdch opiséw z drugiej reki
(Kruszewska 2018, przypis 128). Nie wiedziata tez zapewne, ze jest to teoria, dla ktorej
nie znaleziono zadnego potwierdzenia w danych empirycznych (Smith, Schneider 2009).

Zastosowane kwestionariusze nie zostaly poddane standaryzacji. Nie zweryfikowano
zatem ani ich trafno$ci, ani rzetelnosci, ani mocy dyskryminacyjnej pytan. Brak norma-
lizacji pomiaru oznacza, ze w sensie statystycznym zastosowana skala ma cechy skali co
najwyzej porzadkowej. Dokonywanie na niej wielu operacji matematycznych nie jest za-
tem mozliwe. Mimo to dokonywano sumowania pytan tagczac je w grupy odpowiadajace
wskazywanym elementom dojrzalo$ci emocjonalnej i spotecznej i wykorzystywano sta-
tystyki przeznaczone dla skal iloczynowych i ilorazowych (np. odchylenie standardowe,
wspolczynnik korelacji Pearsona). Nie sprawdzono takze rozktadu zmiennych, chociaz
Autorka pisze, ze r Pearsona wymaga rozktadu normalnego (2018: 149). Ogdlnie zatem
dokonywane w badaniach pomiary przypominajg nierzadko mierzenie dlugos$ci gumka.
Dlatego tez odnoszenie si¢ do uzyskanych wynikow jest w znacznym stopniu niecelowe.
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Krétko mowiae, opracowany projekt badan co najwyzej przypomina uprawianie na-
uki, ale nim nie jest. Fakt, ze planuj¢ zadawanie ludziom jakich$ pytan, ze prosz¢ o wypet-
nienie jakichs$ kwestionariuszy, ze potem zamierzam opisac¢, jak odpowiadali, zdecydowa-
nie nie wystarcza, by stwierdzi¢, ze begdzie to postgpowanie naukowe.

Badania i ich analiza — bl¢dne ogniki uproszczen i nadinterpretacji

Odnosnie do cze$ci empirycznej ksiazki doceni¢ trzeba niewatpliwie fakt, ze badania za-
wierajg dane gromadzone przez wiele lat i ze ich celem byta proba uchwycenia pewnej dy-
namiki zjawiska ocenienia dojrzalosci szkolnej przez nauczycieli i rodzicow w kontekscie
zmian $§wiadomosci spotecznej wywolywanych migdzy innymi reformowaniem systemu
oswiatowego. Zdecydowanie pozytywnie oceniam tez ujawniajacg si¢ w formutowaniu
konkluzji rzetelnos¢ i otwarte wskazywanie hipotez, ktore si¢ nie potwierdzity oraz tych,
ktére wymagaja dalszej weryfikacji i poglebionych badan. To koncowy element ksigz-
ki, ktory ostabia nieco stronniczo$¢ Autorki mocno widoczng w wielu innych miejscach.
Niestety, i na tym etapie postgpowania z drogi nauki A. Kryszewska zeszta na bezdroza
jej pozorowania.

Przede wszystkim w konsekwencji wadliwej zawartosci projektu metodologicznego
w calej analizie wynikow traktowano opinie jako dowody wskazujace na poziom dojrza-
osci dzieci. Pozbawia to rozlegle obszary przeprowadzonej analizy jakiejkolwiek war-
tosci naukowej. Tam natomiast, gdzie pomiar kompetencji wykazywat stabsze osiagnie-
cia 6-latkéw w poréwnaniu z 7-latkami A. Kruszewska rozprawia si¢ z tymi réznicami
w sposob bardzo kontrowersyjny: ,,Ostatnie badanie (...) wykazalo, ze sa rdznice mi¢dzy
dzie¢mi w wieku 6-ciu lat i 7-miu lat. Ale, z pewnoscig, gdybySmy przeprowadzili do-
glebna diagnoze pierwszoklasistow na starcie szkolnym tylko dzieci siedmioletnich, to
wyniknetyby spore réznice w ich rozwoju” (2018: 245). W ten spos6b mozna kwestiono-
wac znaczenie jakichkolwiek réznic rozwojowych miedzy dzie¢mi. W koncu nawet dzieci
urodzone tego samego dnia nie s3 identycznie kompetentne.

W badaniach rodzicom i nauczycielom zadawano w kwestionariuszach inne pytania,
traktujac je jako tozsame wskazniki (por. Kruszewska 2018: 145), a wigc dajace podsta-
we do bezposrednich porownan migdzy tymi grupami, co jest nie do zaakceptowania.
A analizujac uzyskane wyniki Badaczka dokonuje bardzo upraszczajacej interpretacji
motywow rodzicow, ktorzy nie chcieli wysta¢ do szkoty swoich dzieci w wieku 6 lat,
czerpiac wylacznie z nagltasnianych argumentow akcji ,,Ratujmy Maluchy”. Dlatego tez
uwaza, ze wszyscy rodzice, ktorzy wstrzymali start szkolny dzieci, to bez wyjatku osoby,
ktore nie docenity rozwoju spoteczno-emocjonalnego swoich dzieci. Tymczasem mozliwe
sa rowniez liczne inne argumenty: niechgé wobec skracania czasu na zabawg w dzie-
cinstwie, krytyczny stosunek do modelu ksztalcenia realizowanego w szkole, negatywna
ocena przecigzenia uczniéw pracami domowymi itd. Tego Autorka nie bierze pod uwagg.
Stad tez jej jednokierunkowe, niepoglebione interpretacje, zgodnie z ktérymi na przyktad
fakt przypisywania sze$ciolatkom przez ich rodzicow rozwoju spotecznego wyzszego niz
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ten przyznawany przez nauczycieli, ma by¢ rownoznaczny z przyznaniem, ze ,,w trakcie
burzliwie prowadzonej kampanii przeciwko obnizeniu wieku szkolnego / Ratujcie Malu-
chy/ czg$¢ rodzicow nieprawidtowo oceniata potencjat dzieci” (Kruszewska 2018: 243).
Szkoda tez, ze dr A. Kruszewska nie zainteresowata si¢ danymi na temat tysiecy sze-
sciolatkow, ktore zostaly wystane do szkoty, po czym nie otrzymaty promocji i musiaty
powtarzaé pierwsza klase.

Ponownie tez, analogicznie do cze$ci teoretycznej ksiazki, dr A. Kruszewska przy-
pisuje wymaganiom instytucji status prawidlowosci rozwojowych. W tej perspektywie
niepowodzenia dzieci i ich problemy zawsze sg interpretowane jako deficyt rozwojowy,
nigdy natomiast jako deficyt funkcjonowania instytucji. Dlatego we wszystkich wnio-
skach dotyczacych danych niezadowalajacych nauczycieli (gdy nisko oceniali np. kontro-
le emocji czy emocjonalne radzenie sobie z trudno$ciami przez dzieci) Badaczka nie re-
komendowata zmiany modelu szkoty, ale zawsze ktadta nacisk na edukacje¢ emocjonalng
dzieci i rodzicéw. Tymczasem w najbardziej podstawowych koncepcjach przystosowania
spotecznego podkresla si¢, ze zrodtem zaburzen moga by¢ zarowno cechy jednostki, jak
i cechy Srodowiska. Pytanie, czy model edukacji w klasach poczatkowych jest dostosowa-
ny do charakterystyk rozwojowych dzieci i zapewnia im mozliwo$¢ uczenia si¢ w warun-
kach zgodnych ze specyfika dziecinstwa, jest pytaniem bardzo aktualnym.

Dlatego, chociaz doceniam rzetelno§¢ Autorki w jej ocenie trafnosci postawionych
hipotez, jednak musze zwrdci¢ uwage na widoczne nadinterpretacje we wnioskach, braki
interpretacji danych sprzecznych oraz wnioski bezpodstawne. Przyktadowo:

— zgromadzone dane obrazowaly tendencje wzrostowg ocen rozwoju spotecznego na
kolejnych etapach badan i tendencj¢ spadkowa ocen kompetencji emocjonalnych.
Autorka pisze: ,,Zatem mozna wysnu¢ wniosek, ze wraz ze wzrostem kompeten-
cji spotecznych wspotczesnych dzieci obnizajg si¢ ich kompetencje emocjonalne”
(2018: 243). Oto6z nie. Na podstawie uzyskanych danych mozna jedynie wniosko-
wac o tendencjach w ocenianiu rozwoju przez nauczycieli, a nie w samym roz-
woju. Mozna by tez postawi¢ pytanie, czy postgpujaca skolaryzacja przedszkoli,
ktora przejawia si¢ w coraz silniej regulowanym planie zajec, nie jest przyczyna
obserwowania narastajacych probleméw emocjonalnych dzieci. Badaczka jednak
takich pytan nie stawia.

— Obok konkluzji [zachowuj¢ oryginalna sktadni¢ — DKS]: ,,Uzyskane wyniki zdaja
si¢ potwierdza¢ tezg¢ o szybszym, niz chtopcy, rozwoju kompetencji spotecznych
dziewczynek” (2018: 243) spokojnie formulowana jest nastepujaca: ,,Z kazdym
rokiem wzrastata u chtopcow umiejetnos¢ kontaktu i wspotpracy z rowiesnikami,
u dziewczynek odnotowano tendencje spadkowa”.

Podsumowujac przeprowadzong przez A. Kruszewska analize i interpretacje zgroma-
dzonych danych, trudno nie zauwazy¢, ze maja one liczne cechy wiedzy nie naukowe;j, ale
potocznej. Ta ostatnia, cho¢ wazna w zyciu codziennym, jest jednak pelna przektaman,
wewnetrznych sprzeczno$ci, nadinterpretacji, uprzedzen i ztudzen, a takze — co w kon-
teksécie gtdéwnych tez omawianej ksigzki nie jest bez znaczenia — bardziej emocjonalna
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niz racjonalna (Hotéwka 1986). Autorka nie tylko porusza si¢ che¢tnie w obszarach wie-
dzy publicystycznej i praktycznej, ale sama uruchamia strategie rozumowania nacecho-
wane potocznoscia.

Pseudonauka jako zagrozenie

Przedstawiona wyzej analiza przypadku nie stanowi, niestety, wskazania unikatowego fe-
nomenu. Cho¢ nagromadzenie deformacji, sptycen, potocznosci i wreszcie elementarnych
btgdow wystepuje w omowionej ksigzce w zdumiewajacym stezeniu, jednak poszczegdl-
ne mechanizmy zagubienia na bezdrozach pseudonauki zdarzaja si¢ w publikacjach pe-
dagogicznych niepokojaco czgsto, prowadzac do skandalicznych czasem wypaczen, fat-
szujac rzeczywisto$¢ 1 demoralizujac srodowisko akademickie. Procedury recenzenckie,
ktore powinny stanowi¢ tame dla takich praktyk, napotykaja na kolejne putapki w postaci
recenzentOw niekompetentnych, nierzetelnych, pozorujacych swoja prace dla uzyskania
gratyfikacji finansowych. Wydaje si¢, jakby w pedagogice doszto do wyraznego podziatu
na nauke, budowana przez ludzi o wysokich standardach teoretyczno-metodologicznych
i etycznych, oraz produkcj¢ utytutowanej tandety i podrobek, ktorej skutki sa powazne
i niebezpieczne.
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Summary
Children’s room — means about a certain interpretation possibility

The aim of the text is to present the potential of Foucault’s concept of dispositive for interpreting the
space of a child’s room. I look for arguments in favor of this proposal in the concepts of the place by
M. Eliade, P. Ricoer, and Yi-Fu Tuan, who combine creating a place with the process of constructing
human identity. In reference to them, I assume that a child can create his own identity only if he has
a chance to transform the space available to him. The analysis of the history of children’s room shows,
however, that his space has always been created as a result of adults’ practices aimed at educational
goals. Thus, the children’s room can be treated as dispositif, serving the governmentality of child.

Keywords: children’s room, space, identity, dispositive (dispositif)

Stowa kluczowe: pokoj dzieciecy, przestrzen, tozsamosé, dyspozytyw (dispositif)

Wprowadzenie

Zamystem towarzyszacym temu tekstowi jest proba zarysowania problematyki kon-
struowania si¢ ludzkiej tozsamo$ci w kontekscie mierzenia si¢ czlowieka z przestrzenia
i przeksztatcania jej w miejsce, a nastgpnie ulokowania jej w planie spotecznych praktyk
projektowania i tworzenia przestrzeni dziecigcego pokoju przez dorostych — rodzicow,
psychologow rozwojowych, architektow wnetrz i dekoratorow. Przyjmuje, ze praktyki te
na poziomie deklaratywnym prezentowane sg jako dziatania sprzyjajace potrzebom roz-
wojowym dziecka, natomiast na poziomie realnosci sprowadzaja si¢ gtownie do wylacza-
nia dziecka z udziatu w ksztattowaniu przestrzeni dla niego przeznaczonej i tym samym
stanowig istotng barierg dla rozwoju jego tozsamosci w kierunku autonomii. Mozna je za-
tem potraktowacé jako element urzadzania dziecka, w kontekscie ktorego pokoj dziecigcy
staje si¢ dyspozytywem owego urzagdzania.

Przestrzen, cialo, tozsamos$¢ — czyli o wytwarzaniu miejsca

Historia ludzkosci to historia przestrzeni i miejsc. Od najdawniejszych czaséw ludzie
przeksztatcali przestrzen i czynili ja miejscem, swoim miejscem. W literaturze antropolo-
gicznej praktyke t¢ thumaczy si¢ zwykle jako efekt dziatania ludzkiego ducha lub szerzej
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— jego wytworu — kultury, nieczesto jednak podejmuje si¢ w niej kwesti¢ ciala, jako zro-
dlowego dla praktyki przeksztalcania przestrzeni w miejsca. Niejako w poprzek tej li-
nii interpretacyjnej idzie Nietzscheanska koncepcja samosci, materializujacej tozsamos¢
w ciele, ktore dziata w przestrzeni (Nietzsche 2000: 28). Zdaniem Nietzschego bowiem
,Jja” jest konsekwencja istnienia ciala, ,;ja” nie powstaje z mysli, lecz z ciata, ktore nie
moéwi ,ja”, ale ,,ja” czyni. Cialo stworzylo sobie ducha, jako narzedzie swej woli. Ciato
przechodzi szlakiem dziejow, jako stajace si¢ i walczace. Za$ duch jest dlan jedynie towa-
rzyszem i oddzwigkiem (Nietzsche 2000). W tym ujeciu to ciato i podejmowane przez nie
dziatanie jest zrodlowe dla tozsamosci i to ono wyznacza jej ksztatt zarbwno w wymiarze
jednostkowym, jak i zbiorowym, oraz kierunkuje jej aktywnos¢.

Stad ciato, nie duch, jest centrum do$wiadczania i zrédlem kreowania przez cztowicka
przestrzeni. Pisze o tym Yi-Fu Tuan, dla ktorego przestrzen jest z natury rzeczy antropo-
centryczna. Nie ma bowiem przestrzeni poza poruszajacym si¢ w niej i doswiadczajacym
jej cztowiekiem. Jego do$wiadczenie przestrzeni oraz jakos$ci przestrzennych jest oparte
na ruchu, wzroku i dotyku, czyli na wlasnosciach ciata ludzkiego (Tuan 1987: 23). Ludzie
odczuwajg przestrzen dzigki réznym sposobom do$wiadczania: ruchowym, wizualnym
i dotykowym (Tuan 1987: 17). W tym znaczeniu, jak pisze Yi-Fu Tuan, czlowiek jest
miarg wszystkich rzeczy, a podstawowe zasady tworzonej przez niego organizacji prze-
strzennej majg umocowanie w jego ciele (postawie ludzkiego ciata) i relacjach pomiedzy
nim a innymi ludzkimi istotami (Tuan 1987: 51) W pierwszym obszarze cialo wyznacza
o$ wertykalna 1 horyzontalng, a wraz z nimi bieguny — wysoko i nisko, przdd i tyt, pra-
wa strona i strona lewa, oraz blisko i daleko. Ludzkie ciato jest wigc miarg kierunkow,
polozenia i odlegtosci (Tuan 1987: 51-63), ktoére w zadnej kulturze nie majg charakteru
neutralnego, ale sag waloryzowane w odniesieniu do relacji ,,ja” — ,,ty” oraz ,,my” — ,,oni”.
Okazuje si¢ zatem, ze relacje miedzy ludzmi konstruowane sa w oparciu o definiowane
przez potozenie ciata wymiary przestrzenne: ,,[m]y jestesmy tutaj, my jestesmy ta szcze-
$liwg rasg ludzi. Oni sg tam, oni nie s3 w pelni ludzmi i Zyja tam. Cztonkowie wewnatrz
naszej grupy sa sobie wzajem bliscy i dalecy wobec tych, ktdrzy s3 na zewnatrz, wobec
cztonkow ich grupy” (Tuan 1987: 68). Poczucie odrgbno$ci stwarzajace tozsamosc jest tu
kreowane w oparciu o przestrzen jako czynnik réznicujacy, ktéry pozwala jednostce do-
konywa¢ autoidentyfikacji w oparciu o stale elementy w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci
(Burdzik 2012: 13). Jednak odrgbnos$¢ ontologiczna cztowieka i zbiorowosci ksztattuje
dopiero przestrzen przeksztatcona. Jak pisze Astrid Mgczkowska to zatem ,,[m]miejsce
jako przestrzen do$§wiadczania §wiata jest przestrzenig znaczaca dla procesow konstru-
owania tozsamosci podmiotow” (Mgczkowska 2006: 39). Aktywnie dziatajaca samosé
tworzy miejsca, ktore sg jej wyrazem. Proces ten w kontek$cie kultur pierwotnych Mircea
Eliade opisat jako zasiedlanie, dokonywane przez sakralizacj¢ fragmentéw przestrzeni
(Eliade 1993: 68). Ow proces wytwarzania przestrzeni zasiedlonej pehit funkcje fun-
damentalnego i koniecznego warunku ksztalttowania formacji tozsamosciowych czton-
kéw zbiorowosci. ,,Sakralizacja przestrzeni fizycznej, nadanie jej symbolicznego wymia-
ru, petnita funkcj¢ ujednolicajaca, a wrecz determinujgcg tozsamosciows identyfikacje
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cztonkow archaicznych spoteczno$ci, dostarczajac im trwalego fundamentu bycia soba
jako »bycia stad« i generujac w ten sposob konstrukt »tozsamosci zakorzenionej«” (Mecz-
kowska 2006: 40).

W spotecznosciach pierwotnych kreowanie przez cztowieka jego wlasnego miejsca
polegato na powtoérzeniu pierwotnego aktu stworzenia w taki sposob, ktory ,,nasladuje
Bozy trud stworzenia i tworzy (...) $wiat uporzadkowany wedtug (...) wzoru, zapew-
niajacego blisko$¢ i opieke stworcy” (Eliade 1993: 68). Cztowiek nie miat wiec wow-
czas wiele swobody w tworzeniu, jak by to powiedziat Paul Ricoeur, swojego ,,miejsca
zrodlowe;j orientacji”, ktore pozwala na wytworzenie poczucia bycia sobg i w tym sen-
sie stanowi fundament tozsamosci jednostkowej (Ricoeur 1975: 377). Ten mechanizm
wytwarzania tozsamosci zostal zniesiony wraz z indywidualizmem Os$wiecenia, ktory
nie doprowadzit wprawdzie do anihilacji ,,miejsc zrodlowej orientacji”, ale dal ludziom
mozliwo$¢ nieograniczonego praktycznie poszerzania miejsc ich kulturowej identyfi-
kacji. Innymi stowy, we wspolczesnych spoleczenstwach kazdy sam wyznacza swoje
,,miejsca zrodtowej orientacji”, poniewaz kultura ponowozytna ukonstytuowata si¢ jako
rezultat proceso6w hybrydyzacji réznych przestrzeni kulturowych, nieustannego rozsu-
wania przestrzeni symbolicznej, modernistycznego znoszenia i postmodernistycznego
odslaniania roznic.

Tozsamo$¢ w tym kontek$cie utracita pierwotne, jednoznaczne, zbiorowo konstytu-
owane i sakralizowane ,,miejsca zrodtowej orientacji” i stala si¢ niekonczacym si¢ za-
daniem jednostkowym. Jej relacji do przestrzeni nie da si¢ juz wigc rozumie¢ w sposob
deterministyczny, poniewaz czlowiek obecnie wciaz na nowo tworzy miejsca, i chociaz
jego aktywno$¢ nie ma juz charakteru odtwarzania pierwotnego aktu stworzenia, to nadal
pozostaje fundamentalng cechg jego cztowieczenstwa. Jak podpowiada A. Meczkowska
,,to0zsamo$¢ cztowieka jest nie tyle wytwarzana w okre§lonych miejscach, co raczej w re-
lacji do tych miejsc” (Meczkowska 2006: 39). Bez udziatu w przeksztalcaniu przestrzeni
W swoje miejsce — tej typowo ludzkiej aktywnosci — nie mozna zatem mowic o stawaniu
si¢ autonomicznej tozsamosci. W tym kontekécie ujawnia si¢ gtéwna teza mojego wy-
wodu — cztowiek (a wigc 1 dziecko) musi mie¢ mozliwos¢ przeksztatcania dostepnej mu
przestrzeni w miejsce (znaczace), jesli ma mie¢ szanse kreowania swojej tozsamo§ci.

Pokdj dzieciecy: od adultystycznej wizji dziecka
do zawlaszczania przestrzeni dla dziecka

Problem jednak tkwi w tym, ze dziecko byto i nadal jest obcym w spotecznosci dorostych
i jako takie nie miato i nadal — jak bede starata si¢ dowodzi¢ — nie ma mozliwosci swo-
bodnego dziatania w wielu obszarach Zycia, migdzy innymi w kreowaniu dostgpnej mu
przestrzeni i tym samym przeksztalcaniu jej w miejsce.

O ksztalcie i charakterze pokoju dzieciecego — miejsca przeznaczanego przez doro-
stych dla dziecka, a przede wszystkim o tym kto jest uprawniony/ zobowiagzany do tego
aby go tworzy¢, decyduje pierwotna wobec niego, przyjeta przez jego tworcow koncepcja
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dziecinstwa, na mocy ktorej definiowane sa relacje miedzy dorostym a dzieckiem. Moga
one przybiera¢ ksztatt podporzadkowania (relacja adultystyczna), rownowaznosci (relacja
izonomiczna) lub wzglednej autonomii (Sliwerski 2007: 101). Bezwzglednie najbardziej
wplywowa 1 najdhuzej utrzymujaca si¢ w historii jest relacja adultystyczna, zbudowana
na podlozu Arsytotelesowskiej koncepcji cztowieczenstwa. Jej charakterystyki doko-
nata Maria Szczepska-Pustkowska, ktéra wyjasnia, ze Arystoteles centralng osig swojej
koncepcji cztowieka uczynil ide¢ czterech przyczyn: przyczyny materialnej, formalne;j,
sprawczej i celowej. Kazda rzecz powstaje z materii, ktora zostaje uksztaltowana przez
forme¢, przy czym forma jest sita dziatajaca celowo. Powstanie rzeczy musi by¢ okreslone
przez czynnik dziatajacy wczesniej 1 musi stuzy¢ pewnemu celowi. Rozwoj w tym ujeciu
polega na ruchu materii od mozliwosci (potencjatu) do urzeczywistnienia formy. Przyczy-
ng celowg cztowieka jest funkcja, jaka pelni on w zyciu dorostym. Przyczyna formalng
jest natomiast forma, umozliwiajagca mu wypetnianie owych funkcji (Tatarkiewicz 1988:
113-120). W tym kontekscie dla Arystotelesa, jak argumentuje M. Szczepska-Pustkowska,
cztowiek dojrzaty (a doktadniej: wolny me¢zezyzna) stanowi przyczyng celowa, szczytowe
osiggnigcie procesu rozwojowego. Z kolei dziecko jest zaledwie potencjalnos$cig. ,,Jako
jedna z form czlowieka jest ono w swojej istocie bytem niedokoniczonym i niegotowym,
co wydaje si¢ bardziej zrozumiate w $wietle tego, czym ma si¢ sta¢ w przysztosci, w swo-
jej peinej 1 ostatecznej formie. Dziecko (a doktadniej biorac — chlopiec) jawi si¢ tu jako
(...) »ludzka poczwarka«, pelna niedoskonatosci i brakow, a rownoczesnie wyposazona
W potencj¢ przeobrazenia si¢ w peten doskonatosci okaz dorostego, posiadajacy strukture,
formg i funkcje typowej osoby dorostej” (Szczepska-Pustkowska 2012: 37). Historia dzie-
cinstwa, jak pisza Malgorzata Jacyno i Alina Szulzycka, jest w tym kontek$cie przemiesz-
czaniem si¢ od spolecznej i konceptualnej nieobecnosci ku uobecnieniu si¢ i konceptuali-
zacji w kategoriach relacji do dorostego (Jacyno, Szulzycka 1999: 19-20). Ujawniajaca
si¢ w jej kontekscie dziecieca egzystencje¢ cechuje bytowanie zredukowane i podporzad-
kowane zadaniu wzrastania ku dorostosci, w kontekscie ktorej ,,relacja dorosty — dziecko
jest niesymetryczna i wyraznie przechyla si¢ na strone tego pierwszego. Powoduje to, ze
jedynie dorostym przypisywane sg cechy petnej dojrzatosci i wigzane z nimi réznorodne
uprawnienia” (Szczepska-Pustkowska 2012: 39). Jednym z nich sg uprawnienia do orga-
nizowania przestrzeni, rdOwniez tej przeznaczonej dla dziecka, dzigki ktérym staje si¢ ona
wyrazem samosci dorostego, a nie dziecka.

Specjalnie wydzielona dla dziecka przestrzen, jaka jest pokoj dziecigey, pojawita si¢
w kulturze europejskiej rownolegle z wykreowaniem kolonialnie nacechowanego kon-
ceptu kultury ogrodowej (Gellner 1991), dla ktérego charakterystyczne jest wytwarzanie
symbolicznych form identyfikacji podmiotéw, materializujacych si¢ w réznych obiek-
tach fizycznych. Jak natomiast za Peterem Bergerem i Thomasem Luckmannem pisze
A. Meczkowska: ,,dominujace w spoleczenstwie sposoby definiowania rzeczywistosci
pozostaja w zgodzie z interesem sprawowania spotecznej kontroli tozsamosci podmiotow,
jako wytwarzane w obszarze dominujgcej wersji rzeczywisto$ci pozostaja — na mocy do-
starczonych im identyfikacji — podlegle wobec spotecznych form kontroli” (Megczkowska
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2006: 41). W przypadku dziecka, stworzony dla niego pokdj dzieciecy pozostaje za$ zna-
czacym obszarem jego identyfikacji, kreslac kontekst dla zaprojektowanego przez do-
rostych zamyshu wychowawczego, bgdacego znaczacym elementem spotecznej formy
kontroli nad nim. Z tej perspektywy mozna go zatem traktowac jako rodzaj Foucaultow-
skiego dyspozytywu — elementu sieci zalezno$ci wyposazonego przez konkretng polityke
urzadzania w okre$lony sens wychowawczy.

Sens wychowawczy przestrzeni uczynita przedmiotem zainteresowania pedagogiki
miejsca Maria Mendel, ktorej zdaniem miejsca s3 zawsze pedagogiczne w tym sensie, ze
sg one ,,tym, czym czynig je ludzie (place makers) 1 dlatego przede wszystkim nalezy je
rozumiec¢ jako artefakt kulturowy o prymarnym charakterze” (Mendel 2006: 23). Pedago-
giczne zaangazowanie w miejsce polegatoby w tym ujeciu na wypetnianiu miejsc, w kto-
rych toczy si¢ edukacja, okreslonymi znaczeniami. M. Mendel nie daje jednoznacznej od-
powiedzi na pytanie o potencjat tak rozumianej pedagogiki miejsca, ktdra ,,jest i zarazem
nie jest deterministyczna. Trudno tu o jednoznaczno$¢. Z jednej strony zaktada kreacje
podmiotu przez miejsca, ktore — mozna powiedzie¢ — pomimo tego, ze zaposredniczone
w wychowawczej interakcji, sa, jakie sa, i niezaleznie od staran wychowawcy formu-
ja wychowanka. Z drugiej strony, miejsce wprzegnigte w proces wychowawczy, moze
uwalnia¢ umyst jednostki, czyni¢ ja myslaca krytycznie” (Mendel 2006: 27). Interpretacja
ta wydaje si¢ mie¢ u swojego podtoza ide¢ uksztalcalnosci wychowanka, w kontekscie
ktoérej miejsca mogg ksztattowaé podmiot w kierunku adaptacji albo krytycznosci i eman-
cypacji. Niewidoczna jest natomiast kwestia tego, ze podmiot moze sam kreowaé swoje
miejsca i w tej jego aktywnosci tkwi potencjat rozwojowy i pedagogiczny. Nietzscheanska
dzialajgca samosc¢ tworzac miejsce, tworzy bowiem tym samym swojg tozsamosc.

Czas zatem postawi¢ kluczowe dla wywodu pytanie o pokdj dziecigcy, ktdry z per-
spektywy dziecka jest przestrzenig o potencjale przeksztalcania jej w miejsce, natomiast
z perspektywy dorostego — elementem oddziatywania wychowawczego. Pokoj dzieciecy
w kulturze europejskiej pojawit si¢ stosunkowo po6zno, bo dopiero w XVI wieku w do-
mach zamoznego mieszczanstwa i trzeba byto wielu lat, aby upowszechnit si¢ na tyle, by
znalez¢ si¢ w posiadaniu wigkszoéci dzieci. Jak pisze Philippe Ariés wydzielenie pokoju
dziecigcego w przestrzeni domu pozostawato w zwigzku z glebokimi zmianami kulturo-
wymi, w kontekscie ktérych dziecinstwo zaczeto by¢ interpretowane jako okres przygoto-
wawczy do dorostosci, wymagajacy specjalnych zabiegow wychowawczych (Ariés 2010:
8). Dziecko zostato zatem zdefiniowane jako potencjalnos¢ i odseparowane od dorostych
po to, by poswieci¢ si¢ zadaniom, zwigzanym ze wzrastaniem.

Pierwsze wzmianki o pokoju dzieciecym datowane sa na koniec XVIII wieku, cho-
ciaz zdarzaja si¢ tez weczesniejsze zapiski wskazujace na zakup sprzetdw przeznaczonych
specjalnie dla dzieci z moznych rodéw, o czym pisze Dorota Zotadz-Strzelczyk (Zotadz-
-Strzelczyk 2002: 189). Wsréd zrédet posrednich, pochodzacych z XVI wieku D. Zotadz-
-Strzelczyk wymienia dwie ilustracje z tego okresu zwigzane z Augsburgiem. Pierwsza
z nich przedstawia izbg, w ktorej znajduje si¢ matka i jedenascioro dzieci, z ktorych kilko-
ro jest zajetych zabawa koniem na patyku i wiatraczkiem. Druga z ilustracji przedstawia
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natomiast duza pustg izbe, w ktorej znajduja sie dzieci z opiekunka (Zotadz-Strzelczyk
2012: 7). Na zadnej z nich nie wida¢ przedmiotow, ktore wskazywalyby na samodzielng
aktywnos¢ dziecka (patykow, czy kamykow przyniesionych z zewnatrz, budowli wzno-
szonych ze sprzetow domowych itp.).

Prawdziwy rozkwit pokoju dziecigcego jest zwigzany z XIX-wieczng kulturg miesz-
czanska. Jak pisze Witold Rybczynski w tym okresie ,,dzieci (...) posiadaly nie tylko
swoje wlasne sypialnie — osobne dla dziewczat i chtopcéw — ale takze pokoje do zabaw
i pokoje do nauki” (Rybczynski 1996: 114). Praktyka odseparowywania dzieci byta w tym
okresie zwiazana przede wszystkim ze wzrostem zamozno$ci dwczesnego mieszczan-
stwa, ze specjalizowaniem si¢ pomieszczen domu, oraz rodzaca si¢ kulturg indywidu-
alistyczng, w kontekscie ktorej z ogoélnodostepnej przestrzeni domu zaczeto wydzielaé
miejsca intymne, przeznaczone specjalnie dla niektoérych cztonkéw rodziny. Powstaniu
pokoju dziecigcego towarzyszyta dodatkowo intencja wychowawcza. ,,[M]ozna powie-
dzie¢, ze wzgledy edukacyjne miaty znaczacy wplyw (...) na ksztaltowanie si¢ dziecigcej
przestrzeni mieszkalnej i ze wtasny pokoj do nauki dla dorastajgcej mtodziezy stawat si¢
coraz czeéciej elementem domoéw” (Zotadz-Strzelczyk 2012: 9).

Tendencja ta nie ulegta zmianie w kolejnym stuleciu. Wiek XX to okres, w ktorym po-
siadanie wlasnego pokoju staje si¢ coraz bardziej oczywiste dla wickszo$ci dzieci. Z jed-
nej strony utatwia to spadek dzietno$ci rodzin, jednak z drugiej strony — w kontekscie
polskiego powojnia — utrudniaja ktopoty z dostgpem do wlasnego mieszkania. Rodzice
nabierajg jednak w tym okresie przekonania, ze dziecko powinno mie¢ odrgbny pokdj. Na
fotografiach z tamtego okresu mamy zatem dziecigce pokoje z charakterystycznymi me-
blosciankami i stomiankami z przypigtymi do nich plakatami, w ktorych dzieci i mtodziez
majg si¢ przede wszystkim uczy¢, ale ktorych wyglad nosi znamiona ich aktywnosci.
Chociaz wigc ten okres az do schytku lat osiemdziesigtych jest ubogi i zgrzebny, to jednak
utrwala on przekonanie, ze dziecko powinno mie¢ swoja wtasna, odrgbng przestrzen, kto-
ra ma prawo przeksztalca¢ na swoj wlasny sposob.

Radykalne zmiany zaczgly nastgpowacé w ostatniej dekadzie XX wieku 1 na poczatku
wieku XXI. W tym okresie konstytuuje si¢ bowiem nowy typ kultury, w ktorej rozwijaja si¢
nowe przes§wiadczenia co do dziecka i dziecinstwa. Ma to zwigzek z narastajagcym nizem
demograficznym, w kontekscie ktorego dziecko staje si¢ coraz cenniejszym dobrem, z bo-
gaceniem si¢ Polakow, ktorzy poszukuja tatwo rozpoznawalnych znakow statusowych, czy-
nigc wiasne dzieci jednym z nich, oraz z narodzinami kultury konsumpcyjnej, ktora ziden-
tyfikowata dziecko jako wpltywowego konsumenta, majgcego wazny glos w zakupowych
wyborach rodzicow, a rodzicow jako zatroskanych o pelny rozwdj swojego dziecka i skon-
centrowanych na zapewnieniu mu tego, czego sami jako dzieci nie mieli. Na tym podtozu
rodzi si¢ nowe podejécie do pokoju dzieciecego, zmierzajace w kierunku tworzenia z niego
obszaru niepohamowanej konsumpcji, podsycanej przez splot dyskurséw wytwarzanych
przez psychologow, architektow i dekoratorow wnetrz, a przede wszystkim producentéw
i sprzedawcow towarow przeznaczonych dla dzieci.
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Pokoj dzieciecy jako dyspozytyw — urzadzanie dziecka

Pokoj dziecigcy pojawit si¢ w polu zainteresowania pedagogiki niejako przy okazji badan
poswieconych $rodowisku wychowawczemu. Jozef Pieter pisat w tym kontekscie o po-
trzebie badania i projektowania warunkéw mieszkaniowych dziecka, traktujac je jako ele-
ment oddziatywania srodowiska na jego psychike (Pieter 1960: 110—111). Wartos¢ uczu-
lajaca stanowit tu zamyst wychowawczy, ktoremu przestrzen pokoju dziecigcego mogta
sprzyjac lub przeszkadzac.

Pierwszymi na polu dyskursu rozwojowo-wychowawczego, odnoszonego do pokoju
dziecigecego byli psychologowie, ktoérzy starajac si¢ dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie
o najlepsze warunki rozwojowe dla dziecka, formutowali wskazoéwki dotyczace zachowa-
nia zasady bezpieczenstwa, kreowania przestrzeni pobudzajacej dziecko do samodzielno-
$ci i aktywnosci, ale rowniez umozliwiajacej mu wyciszenie i odpoczynek. Brali wige pod
uwage glownie te elementy przestrzeni pokoju dziecigcego, ktore majg zwigzek z jego ak-
tywnos$cig poznawcza, rozwojem emocjonalnym, czy realizowaniem zainteresowan, ktore
pragneli kierunkowac. Do zalecen psychologéw rozwojowych i wychowawczych dosto-
sowywali z kolei swoje projekty architekci wnetrz i dekoratorzy, kreujac przestrzen umoz-
liwiajaca realizowanie jej trzech podstawowych funkcji: nauki, zabawy i odpoczynku.
Na koniec, u schytku XX wieku do utrwalonego w kulturze dyskursu pokoju dziecigcego
przylaczyla si¢ rozwijajaca si¢ kultura konsumpcyjna, by na poczatku wieku XXI niemal
catkowicie go wchtongé. I tak juz od blisko 30 lat producenci i sprzedawcy oferujg coraz
bogatsza palete przedmiotow i gadzetdw, stuzgcych — jakoby — zaspokajaniu potrzeb dzie-
ci i rodzicow, a w istocie — raczej ich nieustannie podsycanych pragnien; i coraz bardziej
zwigkszaja nacisk na te dwie grupy konsumentow. Z tej perspektywy pokoéj dzieciecy
mozna wigc obecnie interpretowaé jako rodzaj dyspozytywu w szerszej polityce urzadza-
nia dziecka, konstruowanej na bazie uzgodnienia dwoch (wczesniej raczej konkurencyj-
nych) dyskurséw: rozwojowo — wychowawczego i konsumpcyjnego.

Dyspozytyw to pojecie opisywane przez Michela Foucaulta na trzy sposoby: po pierw-
sze — jako heterogeniczny ansambl (ensemble), zawierajacy dyskursy, wypowiedzi i teo-
rie, oraz instytucje, czy zabudowe architektoniczna, czyli zardwno to, co wypowiedziane,
jak i to, co niewypowiedziane, stanowigcy rodzaj sieci migdzy tymi elementami; po dru-
gie —jako nature tych powigzan migdzy elementami dyskursywnymi i niedyskursywnymi,
ktéra umozliwia przejawianie si¢ dyskurséw na rdézne sposoby; i po trzecie — jako rodzaj
formacji o strategicznej funkcji (Foucault, za Nowicka 2016: 171-172). Dyspozytyw, jak
wida¢, obejmuje splot praktyk dyskursywnych (reprodukowane w przestrzeni spoteczne;j
koncepcje wychowawczo wartosciowej i klasowo reprezentatywnej przestrzeni pokoju
dziecigcego) i praktyk niedyskursywnych (rezimy organizacji i aranzacji przestrzeni po-
koju dziecigcego), poprzez ktoére manifestuja si¢ spoteczne relacje witadzy. ,,Dyspozytyw
nie oznacza zbioru niezaleznych od siebie praktyk, ale odnosi si¢ do ich nieprzypadkowe;j
kompozycji (ansamblu) i siatki zalezno$ci miedzy nimi” (Nowicka 2016: 172). Owa siatka
relacji wladzy petni rol¢ mechanizmu produkujacego wiedze o §wiecie, o spoteczenstwie
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i o czlowieku. Wiedza wytwarzana w dyspozytywie ma w zwigzku z tym funkcje strate-
giczng i porzadkujaca (Nowicka 2016: 172), w szczegolnosci w odniesieniu do ludzkiej
tozsamosci. ,,Dyspozytyw nalezy zatem rozumie¢ jako mechanizm rozproszonej wladzy
i narzedzie rzadzenia ludzmi” (Nowicka 2016: 172) (w analizowanym przypadku — dzie¢-
mi). Jak wskazuje M. Foucault ,,dyspozytyw aktualizuje »rozum urzadzajacy« w proce-
sach »wytwarzania podmiotow« (obiektywizacji podmiotu)” (Ostrowicka 2015: 135).
W tym kontek$cie ujawnia si¢ uzytecznos¢ tej kategorii do badania artefaktow takich,
jak na przyktad pokdj dziecigcy, poniewaz wglad w nie odstania konstytutywny dla nich
»~fozum urzadzajacy”. Jego istota nie jest, znana wiekom poprzednim twarda przemoc,
ale raczej subtelne techniki wtadzy pastoralnej, prowadzace do uwewngtrzniania retoryki
urzadzania. Dyspozytyw jest wigc ,,elementem urzadzania wladzy, ktory ma za zadanie
opanowac¢ dana, wazng ze wzgledu na szersze strategie dominujacej racjonalnosci rzadze-
nia, rzeczywistos¢. Jest wazng ze wzgledu na urzadzanie wladzy problematyzacja dostar-
czajaca wiedzy i rozwigzan technicznych dla okreslonego sposobu kierowania kierowa-
niem si¢ podmiotow” (Chutoranski 2013: 131). W kontekscie analizowanej problematyki
owa rzeczywistoscig jest rodzina i dokonujace si¢ w niej procesy wychowawcze. Stad,
jak bowiem pisze M. Chutoranski, kategori¢ dyspozytywu ,,mozna odnie$¢ do tego, co
zwykle nazywamy teorig i praktyka pedagogiczng” (Chutoranski 2013: 126).

Na analityke urzadzania sktada si¢ miedzy innymi ,,retoryka, stownictwo i proce-
dury produkcji »prawdy«” (Dean, za Ostrowicka 2015). Stanowia one (jako to, co wy-
powiedziane) wraz z infrastrukturg instytucjonalna i organizacyjna (czyli tym, co nie-
wypowiedziane), jak pisze M. Foucault ,,elementy dyspozytywu”, czyli urzadzenia lub
zastosowania wiedzy. Dyspozytyw pokoju dziecigcego moze by¢é w tym ujeciu polem
strategicznych praktyk urzadzania dziecka w kierunku w peni rozwinigtej (zewnetrznie
zdefiniowanej) podmiotowosci lub/i intensywnej konsumpcji, ukrytych za maska reali-
zacji jego osobistych potencjatéw. Im wigc doktadniej rodzice sledzg wskazania psycho-
logéw rozwojowych i oferty kultury konsumpcyjnej, im pilniej poréwnuja si¢ z innymi
i im bardziej staraja si¢ zaspokoi¢ mniej lub bardziej wyimaginowane potrzeby swojego
dziecka i wlasne pragnienia, tym mocniej reprodukuja dominujace relacje wtadzy. W ich
konteks$cie tozsamo$¢ dziecka jest juz z gory zaprojektowana, a zaaranzowana przestrzen
pokoju dziecigcego ma jej jedynie pomoc si¢ uformowac. Mato tego, dziecko — nieustan-
nie stymulowane do rozwoju ukierunkowanego zgodnie z zewngtrznym wobec niego
projektem — wytwarza tzw. techniki siebie (Foucault 2000) i samo staje si¢ zdolne do
kierowania swoim kierowaniem sie¢.
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‘Me, in my class’: Teacher candidates (self-)portraits of
their presence in the classroom

Summary

Drawing on the international research program ‘Teacher presence. A Multicultural Comparison’,
this paper tackles the issue of Polish teacher candidates’ representations of feacher presence in the
classroom. The basis for the current study consists of drawings made by the participants in response
to the task ‘Me, in my class’ and its accompanying question: What does this drawing tell me about
you as an early childhood education teacher? Drawings done by the participants show not only the
way in which the respondents perceive themselves and their roles as teachers but also the way in
which they conceive the relationship with students in the classroom. The analysis of the collected
material indicates strong institutional features embedded in the physical space of the school, where
both the teacher and the students appear as typical products of the institution and where the relation-
ship of power and subordination is still maintained. The classroom as an organized, didactic space
and teacher-students relationships emerge as the two main components defining future teachers’
representation of teacher presence in the classroom.

Keywords: interpersonal relations, teacher presence, classroom, projective drawings

Stowa kluczowe: relacje migdzyosobowe, teacher presence, klasa, rysunki projekcyjne

Introduction

In order to have impact, teachers need to be present to their pupils (Noddings 2003). Train-
ing teacher candidates (TC) to be present to their future students comprises, among others,
teaching them to meet students’ needs, create climates facilitative of learning, providing
clear explanations, doing effective classroom management, provoking and maintaining
interest and motivation, establishing constructive relationships with their students, etc.
However, TC often enter their teacher teaching program (TTP) holding naive and stereo-
typed beliefs about children (Schultz, Neyhart, & Reck 1996: 1-7). These preconceived
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ideas can interfere with TTP’ objectives and consequently hinder TC’s professional devel-
opment and training. Hence the importance of TTP to know more about their TC’ repre-
sentations, including their representation of teacher presence.

Knowing that conceptions of teaching are context dependent (e.g. Marton & Booth,
1997; Stigler & Hiebert 1999; Watkins 1997; Watkins & Biggs 2001) and vary across na-
tions (Haley & Ferro 2011; Kissau, Rodgers, & Haudeck 2014), the current study draws
from an international scientific project entitled ‘Teacher presence. A Multicultural Com-
parison’ (see, for e.g. Gazaille et al. 2017) to tackle the question “How do Polish pre-
service teachers conceive their presence within the reality of the classroom?”

Teacher presence refers to “a state of alert awareness, receptivity and connectedness
to the mental, emotional and physical workings of both the individual and the group in the
context of their learning environments and the ability to respond with a considered and
compassionate best next step” (Rodgers & Raider-Roth 2006). 7o be present means to be
“here and now” (Csikszentmihalyi 1990), to devote one’s full attention to one’s learners
and to “perceive” what is going on, what is happening (or not) in the classroom as one
teaches (Rogers & Raider-Roth 2006). Teacher presence can be related to the teacher’s
profile (understood as a profile rooted in a given culture), his/her approach to the students
and the role assigned to him/her. Teacher presence illustrates the teacher’s professional
commitment and passion, and presence/co-presence in relations with their students as well
as their virtues and pattern of conduct in the context of the classroom.

Methodology

Participants. A total of 14 present and future teachers participated in this study (registered
in Early Childhood Education program at a public university in Poland). The tool admin-
istered consisted of two related sections: 1) the drawing section, in which they had to draw
a picture of themselves in their classroom; and 2) the explanation section, in which the
participants had to answer the question, “What does this drawing tell me about you as an
early childhood education' teacher?”

Tool. Drawings as projective techniques constitute a powerful, evocative tool for trans-
lating concrete experiences into visual discourse and, therefore, eliciting meaning (Porr,
Mayan, & Graffigna 2011: 30—41). Compared to traditional tools, projection techniques
are minimally structured and require less guidance when administered. Due to these intrin-
sic qualities, projective techniques facilitate the disclosure of the content of experiences
that would — otherwise or with the use of traditional tools? — remain outside and beyond the
verbal and conscious control of the person (Stasiakiewicz 2000: 491-503). The high value
of drawings as projection techniques can be attributed to the fact that they enable people

! The original question mentioned English-as-a-second-language teachers, as they were the targeted
participants in the wider, international study carried out by Gazaille et al. (2017). The question is here
rephrased in order to better reflect the focus of the current study and avoid confusion for the reader.

2 For example, interviews or questionnaires.
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to overcome their inhibitions and defense mechanisms and alleviate the sense of psycho-
logical discomfort that usually accompanies research designs based on verbal interaction.
Drawings can be conceptualized as tools conducive to communication and broadening the
framework of human expression (Oster, Gould 2005: 11-16, 19). Thus, drawings are use-
ful and non-invasive tools that can help reveal one’s subjective world and illustrate their
individual way of perceiving and constructing their reality (S¢k 1984: 5). As our primary
source of data, participants’ drawings were treated not only as a way of creative expres-
sion, but also as a means for the respectful communication exchange of thoughts and of
emotions. Hence, participants’ drawings were contemplated as very personal statements,
giving way to both conscious and unconscious content through both concrete and sym-
bolic visual language. In line with literature on teacher presence, drawings will be studied
more closely along the dimensions of teacher role and teacher-students relationships in
the classroom.

Results and discussion

Globally, results show two axes along which TC picture their presence in the classroom
and their concept of the class. The first axis portrays the class as a functional, didactic
classroom; the second relates it to the interpersonal relationships occurring between the
teacher and the students. Most drawings have actually been organized and thought out to
emphasize this dual meaning (see, for example, drawings 1 and 2). The following sections
report more precisely on how TC perceive themselves in their classroom.

Seizing the ‘class’ as a functionally arranged physical space
and a specific, functional purpose

Drawings that fall in that category primarily refer to the class as a properly arranged
classroom, with specific equipment and purposes. To this effect, Drawing 3 highlights the
model of a standard classroom typically organized for younger children and equipped with
the traditional toy box, a board, arranged desks and chairs arranged in rows, a rug for
playing on the floor, etc. It is emphasized by the following statements: ‘Class is a teacher s
workplace that should be properly adapted for children’, ‘First of all, it is the work envi-
ronment, adequately equipped (desks, chairs, and others)’(see Drawing 3).

The next drawing (see Drawing 4) emphasizes the functional character of the class,
associated primarily with a room with didactic purpose. The class is the place where stu-
dents learn, where each area of the room performs a specific function (e.g. computer and
media corner, corner for group games and even an area for reflection or relaxation). Such
an organization of the classroom reveals a postulative, wishful character detached from
everyday Polish reality (e.g.: not all classes are equipped with modern tools). Respondents
in this group often emphasize that they ‘want their classroom to be creative’and that they
‘will use modern tools during the lesson’, etc.
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From one angle, the physical space of the class is usually presented as an orderly orga-
nized and traditionally furnished space. As a matter of fact, many respondents often refer
to traditional representations and props that the school classroom is usually associated
with (for example, a teacher, students, a blackboard, desks, teaching aids, bookshelves,
a chalk, pens, a class register, etc.). Following Goffman and Giddens, it can be said that
such a physical — and at the same time social — space is not only a significant environment
that shapes and organizes the educational and didactic process itself, but that it is also an
environment that organizes and defines mutual interpersonal and social relations in spe-
cific ways (Goffman 2000: 47-60; Giddens 2003, 2004: 51).

From another angle, many drawings reflect the image of the physical class as the
social space, revealing a strong relation of power and subordination in the classroom and
in the school. De facto, the classroom appears as a space in which conventions and ritu-
als specific to a given society are in force, a space where a specific social order is main-
tained, where specific behavioral rules are imposed on individual participants as social
actors and where specific interaction patterns are set out. The class emerges as a space
that defines the situation: it imposes the framework of behavioral interpretation (defines
desirable or undesirable behavior of all the actors of the school stage) and indicates how
people should fulfill and maintain the social rules. For example, the classroom becomes
the place where and how students should show respect and recognition to teachers as
social actors with a higher status, a place where pupils learn how they should respect
mutual territorial and physical boundaries (Goffman 2000: 47—-60; Goffman 2006: 57-77;
Giddens 2003, 2004: 51, 734-735).

Such organization of the physical space of the class also draws attention to the exis-
tence of hidden curricula (e.g.: the placement of furniture in a classroom determines the
roles to be filled out by the teacher and student)®. The space of the c/ass understood in such
a way becomes the carrier of meanings that shape the students’ and the teacher’s behaviors
as well as in terms of communication and relation patterns and ways of treating one anoth-
er. Therefore, it designs certain social behaviors and attitudes and obliges its users to use
this space in a strictly defined way (see: Goffman 2000: 47—60; Barker 2005: 401-408).

What also stands out in the drawings from this category are the specific equipment of
the class and the school props used (students’ and teacher s desk and their arrangement,
props used by individual actors of the school stage (in this case, the teacher and students),
the status assigned to tools such as the register used to enter students’ grades or to stu-
dents’records). Such props are an important carrier of meanings created by the dominant
culture of the institution. They reflect their mark on interpersonal relationships created

3 The case in question is primarily about curricula hidden in the school space, which was noticed, among
others, by Roland Meighan. However, hidden curricula are also manifested in school curricula, timetables,
content of teaching subjects, teacher assessment methods, etc. They are instilled in the actors of the school
scene, through which they create specific educational relationships. This is both about intentional and
planned curricula — resorting to creating false facts (based on manipulation, as well as unintentional cur-
ricula that arise involuntarily (Meighan 1993: 85-99).
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in the school space as mentioned by some of the respondents who report that ‘Teachers
should keep an eye on their students, because they are responsible for their safety and the
teaching program’, and that ‘the desk should be situated in such a way that the teacher
can see the whole class’.

Finally, even though most of the participants’ statements are of kind nature and full of
good intentions, their confrontation with the drawings reveals to be quite problematically.
Indeed, the juxtaposition of the drawings and their explanations discloses not only the
functional, normative character of the arranged class space, but also the normative nature
of the relationships occurring in it; this is especially shown by the results that fall in the
category below.

Seizing the ‘class’ as a space for interpersonal relations
between the teacher and the students

Concerning the normative character of the arranged physical class space presented above,
we observe that it is of great importance for the interpersonal relations between the teacher
and students. Indeed, its organization creates specific conditions for mutual contact, sup-
porting or blocking the relationship of power and subordination.

The respondents’ drawings and comments indicate that the normative nature of the
class space makes the teacher play a leading yet authoritarian role vis-a-vis the students.
We can see this, among others, in Drawing 5, whose author stresses that the teacher should
be children's friend, not just a master while clearly portraying a hierarchical class structure
with normative interpersonal relations. This leading-yet-authoritarian role is also clearly
seen in Drawing 6, in which the teacher stands in the center of the classroom speaks,
teaches, points out, gives orders, while the students sit obediently at their desks and they
listen, learn, answer questions, raise hands to answer, etc. These drawings reflect the
inequality of mutual, formalized relationships and their asymmetry; they stress that the
central figure is always the teacher while the students seem to only be elements in or of
the background (see, for example, the small points that represent students in Drawing 8).
Representative features of such unbalanced, normative relations and teacher authoritative
attitude are also identified in Drawing 7, which shows a teacher standing astride, with
hands resting on the hips and a stern expression, seemingly supervising, controlling, and
ruling over students. Particular attention is drawn to Drawing 9 that says: ‘Keep calm and
learn English’; this clearly defines the school culture as being based on an obligatory ‘cul-
ture of silence’ for students and clearly imposing an authoritarian framework for behavior
and communication (Nowotniak 2002: 77-78).

As seen above, these results show an organization of the class space and of its social
relations based on teachers’ power and students’ subordination. Such an asymmetry of
roles lies in the institutional logic, allowing the teacher to effectively manage the class
community, maintain order and have a better control over his/her students. It reveals the
familiar practice of constant observation, control, applicable not only in schools but also
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in many other institutions (e.g. Foucault 2009). However, this kind of disproportionate
relationship between the teacher and his/her students is not without significance in the
perspective of constructing students’ autonomy and identity. On the one hand, setting spe-
cific requirements for students in terms of obedience, discipline, subordination to specific
authorities teaches them to follow rules and norms, which is an important aspect of in-
dividual and social development. On the other hand, an authoritarian posture can block
student creativity and independence, promoting in the end conformism, inertia, blind obe-
dience and passive subordination to others (Goffman 2006: 48—57).

Attempts to go beyond the institutional patterns of
the organized physical and social space

Sometimes the respondents make visible efforts to go beyond the established institutional
frameworks and patterns. These TC try to organize both the physical space of the class
and the relations with the students in their own proper way, thus negotiating the meanings
fixed in the school. In these participants’ drawings, the class usually appears as a social
structure in which people are treated equally and mutually interact with one another. Rela-
tions are usually depicted by signs of proximity between the teacher and his/her students.
This can be seen in a series of drawings where the teacher and the students sit in a circle
and seem to form a homogeneous social group (see Drawings 1, 2, and 9). The symbolism
of the circle emphasizing the equivalence and breaking the tradition of the obedient stu-
dents sitting at the desks is important. Such a presentation indicates not only the tendency
to blur the physical distance zone between teachers and student, but also the psychological
one. This can be interpreted as an attempt to break the usual rules of proxemics, assuming
that people with a higher social status usually have a larger zone of physical distance (Hall
1997: 169-183). Consequently, these TC reveal through their drawings of themselves in
their classroom their desire to go beyond the established institutional order. They manifest
their ideology to blur the distance between them and their students, by creating an atmo-
sphere of fun, relaxation, and trust in the classroom. Accompanying statements emphasize
that: ‘the teacher and students should be equal partners’, ‘everyone should be treated
equally’. One of the respondents insists, I don t want to be such a teacher as I once had
myself: inaccessible, unfair, mean, favoring some students.’ Another one adds that ‘There
should be no barriers between the teacher and students. I try to get the students out from
behind the desks and we often sit on the floor’. Such an aspiration towards symmetrical
mutual relations freed from the existing barriers imposed by obedient sitting plans can be
seen in Drawings 10, 11, and 12.

Much bolder and unconventional attempts to go beyond the established school prac-
tices and the importance assigned to the teacher’s role are also evident in Drawings 13 and
14. These drawings allow to observe that, although the TC attempt to blur the distance
between the teacher and students, they seem to be ineffective and unconvincing. Instead,
these drawings evoke a sense of cognitive dissonance caused by the inconsistency of the
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content conveyed in them. For instance, see Drawing 13, where cohabitating beside the
institutional order and discipline (found in the layout of desks in regular rows, correct ar-
rangements of notebooks, and the well-behaving students sitting in the designated places),
appears the incompatible picture of the teacher sitting on an empty desk. The fact that the
teacher is not sitting on her desk may be interpreted as a sign of breaking the conventions
fixed in a rigid and formal school. Interestingly, the author of the aforementioned drawing
seems to explain this unconventional behavior by writing: I rarely sit on the desk in such
a way. Sometimes we put the desks together and sit on them with the students.’

In Drawing 14, however, we see a teacher who renounces the teacher’s attributes of
power and turns them into insignia appropriate for the magus or the sorcerer. The author of
this drawing argues that ‘she is looking for new solutions’and that she wants to have ‘some
magic during her lessons’. The symbol of the magician reflects a non-stereotypical model
of relationships, seemingly freed from hierarchical conditions. Putting aside its symbolic
nature, the metaphor of the magician does not seem fully realistic and convincing. In fact,
as teaching occurs in a properly organized space, where institutional rituals such as ob-
serving, evaluating, checking, classifying, etc., are in force, even the most determined and
dedicated teacher cannot overcome these rituals if the school and the institutional system
do not abound in that direction, and they determine the teacher’s and students’ autonomy.

Conclusion

Overall, drawings allowed to reveal not only how TC perceive themselves and the role of
the teacher they fulfill, but also the way in which they understand the relationship with
students in the school institution. Participants’ drawings reveal the dual character of the
term class, understood as a room/place versus a relationship established with students. The
analysis of the drawings revealed a clear distinction between the class as a specific social
structure and community and the class as a suitably organized and arranged didactic room,
as suggested by the following quote: ‘The drawing shows that I am with my class, i.e.
with my students and that I'm in my classroom’(Drawings 1, 2). The analysis of the draw-
ings also points to strongly established institutional features visible in the Polish school,
against which both the teacher and students appear as typical products of the institution.
As institutional creations, TC usually depict their roles and those of their students as very
similar to those traditionally imposed on teachers and pupils.

Sometimes, however, we observe some deviations from the roles programmed in this
way (observed in the light of questioning/going beyond imposed institutional patterns). In
their context, we note that people are not passive towards the imposed roles and want to
actively participate in their creation and try to negotiate them (Giddens 2004: 51).
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Drawing 5 Drawing 6
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Drawing 8

Drawing 9 Drawing 10

Drawing 11 Drawing 12

Drawing 13 Drawing 14
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Sztuki plastyczne w naiwnych teoriach uczniow
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Summary
Visual arts in naive theories of early school education students

From the earliest years, thanks to the interpretation of the observed events and on the basis of so-
cial and cultural messages, children have been independently building naive theories of the world
referring to concepts from the visual arts field. This article presents the results of my own research.
The subject of it was based on third-graders’ statements from Warsaw primary schools concerning
the interpretation and description of the term ‘visual arts’. Focus interviews were used to collect
qualitative data.

According to the research, students’ attempts to define concepts from the visual arts field are
very rich and detailed. Most of the naive theories can be realised by the children who have them and
can be made present in the form of their verbal and non-verbal statements. Therefore, the youngest
children should be involved in discussions on extended cultural topics, of which they can be fully-
fledged participants.

Keywords: naive theories of reality, visual arts, children of younger school age, early
school education

Stowa kluczowe: naiwne teorie rzeczywistosci, sztuki plastyczne, dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, edukacja wczesnoszkolna

Wprowadzenie

W badaniach pedagogicznych, poczawszy od publikacji Davida Premacka i Guy’a Woodruf-
f’a, na szeroka skale podejmowane sg zagadnienia zwigzane z procesami konceptualizacji
znaczen w umysle dziecka oraz sposobami ich wyrazania. Warto przywota¢ tu takich auto-
row, jak: John H. Flavell, Paul Harris, Karen Bartsch czy Henry Wellman. Coraz wigksza



Sztuki plastyczne w naiwnych teoriach uczniéw edukacji wezesnoszkolnej 67

liczbe tego typu analiz odnajdujemy takze w polskiej pedagogice, m.in. w pracach Doroty
Klus-Stanskiej, Olgi Syskiej, Marii Szczepskiej-Pustkowskiej, Janiny Uszynskiej-Jarmoc,
Anny Wasilewskiej, Moniki Wisniewskiej-Kin czy Lidii Wollman. Wpisuja si¢ one w nurt
rozwazan opierajacych si¢ na zatozeniu, ze dziecko jako podmiot aktywnie poznajacy $wiat,
konstruuje w umysle naiwne koncepcje rzeczywistosci, zwane zamiennie potocznymi teo-
riami rzeczywistosci. Kinga Lachowicz-Tabaczek pisze: ,,Dzi§ potoczne przekonania wyra-
zajace poglad na naturg $wiata, nature ludzka czy sposob funkcjonowania wtasnego umystu
odzyskuja pozycje, ktora przyznat im Heider, ojciec poznania potocznego, i staja si¢ jednym
z centralnych obiektow badania” (Lachowicz-Tabaczek 2004: 70).

Naiwne koncepcje rzeczywistosci odnoszg si¢ do roznych obszaréw doswiadczanego
przez dziecko $wiata i relacji w nim zachodzacych. Konstruowane sg wigc takze w od-
niesieniu do zagadnien kulturowych. Szczegdlnie sztuki plastyczne, jej tworcy i dzieta
towarzysza nam juz od chwili narodzin, prowokujac niejako konceptualizacje zwigzanych
Z nimi znaczen.

Niezaleznie od tego, czy rozwaza¢ bedziemy dziecigce naiwne teorie na ten temat
ugruntowane i wzglednie trwate, czy tworzone ad hoc w konkretnej sytuacji, moga one
przybiera¢ roznorodna forme. Sa wsrod nich twierdzenia opisowe, ktore dostarczaja goto-
wych odpowiedzi na pytania o rzeczywisto$¢ i jej nature, a takze opisy zalezno$ci miedzy
okreslonymi zjawiskami czy atrybutami przypisanymi obiektom, umozliwiajgce przewi-
dywanie nastgpstwa zjawisk i ustalanie ich przyczyn. Czg¢$¢ twierdzen przybiera forme
koniunkcji, wskazuje wowczas na wspolwystgpowanie pewnych cech czy atrybutéw rze-
czy, zjawisk i proceséw. Do powinnos$ci czy nakazow, regulujacych postgpowanie jed-
nostki, odnosza si¢ twierdzenia normatywne (Lachowicz-Tabaczek 2004: 72—73).

Dziecigce naiwne teorie zwigzane z obszarem sztuk plastycznych ksztattowane sa
przez trzy sfery (Warchala 2003: 32). Sfer¢ rzeczywistosci obiektywnej tworza elementy
$wiata zewnetrznego, ktory nas otacza. Przez sfer¢ rzeczywistosci subiektywnej rozumie-
my wiasne osobnicze do$wiadczenia i indywidualny poglad na swiat. W przypadku sfery
rzeczywistosci intersubiektywnej znaczaca role odgrywaja grupy spoteczne, do ktorych
przynalezy dana jednostka. Nie mozna takze zapominaé o uczestnictwie dzieci w roz-
nych formach opieki i wychowania, czy dziataniach instytucji kultury oraz o wpltywie
mediow. Jednak ,,cztowiek nie tylko pasywnie tworzy obraz swiata przejmujac ukryte lub
akceptujac jawne przekazy spoleczne, ale rowniez aktywnie i intencjonalnie dochodzi do
ogo6lnych sformutowan na temat natury rzeczywistosci. Odbywa si¢ to na zasadzie syste-
matycznej generalizacji dokonanych obserwacji albo w wyniku gwattownych zmian (...)
powstajacych wskutek przezytych doswiadczen, domagajacych si¢ wyjasnienia badz ko-
niecznos$ci uzasadnienia wlasnego zachowania” (Lachowicz-Tabaczek 2004: 100). Dzie-
cigce konceptualizacje znaczen, poczatkowo uproszczone i fragmentaryczne, stajg si¢
dzigki temu z czasem coraz bardziej wieloaspektowe i spdjne (Klus — Stanska 2004: 18).

Konstruujac potoczne teoria na temat kultury, dzieci, podobnie jak naukowcy, postu-
guja sie¢ narzedziami zblizonymi do poje¢ naukowych oraz aparatem wnioskowania, za-
leznym od ich mozliwoéci i stopnia rozwoju. Zatem ,,nie tworzg zbioru wiedzy, ktora
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sktada si¢ z definicji (pojecia w rozumieniu klasycznym) czy zestawow cech (podejscie
probabilistyczne), ale buduja ztozone modele rzeczywistosci, w ktorych potrafig ujaé za-
réwno cechy, jak i relacje migdzy nimi. Sa to wigc teorie, potoczne czy naiwne, (...) stuza
wyjasnianiu i przewidywaniu oraz rozwijaja si¢ i zmieniaja podobnie jak teorie naukowe
(...)” (Biatecka-Pikul 2004: 310). Jak pisze Helena Borowiec, w poréwnaniu z modela-
mi rzeczywisto$ci tworzonymi przez dorostych naukowcow, konstrukty dzieciece cechuje
,mniejszy stopien ogdlnosci, spdjnosci, Scistosci i systematycznosci” (Borowiec 2010:
8). Dziecko jako badacz naiwny (Heider 1958) nie troszczy si¢ ponadto o rygorystyczne
przestrzeganie zasad weryfikacji prawdziwosci konkluzji czy ich warto$¢ merytoryczna,
a swoje potoczne teorie konstruuje dla wtasnego komfortu. W takim ksztalcie naiwne teo-
rie rzeczywisto$ci wywierajg wptyw na postrzeganie przez najmtodszych dziet sztuk pla-
stycznych i zjawisk zwigzanych z procesami ich tworzenia oraz na spos6b oceny ich twor-
cow. Niejednokrotnie takze uzasadniaja zachowania i decyzje mtodego odbiorcy sztuki.

Zalozenia badawcze

Probie opisu dziecigcych naiwnych teorii na temat $wiata kultury stuzyty badania przepro-
wadzone na przetomie marca i kwietnia 2017 roku w szesciu klasach trzecich dwdch war-
szawskich szkot podstawowych: publicznej i spotecznej (118 ucznidéw w wieku 8-9 lat).
Cel badan stanowito poszukiwanie odpowiedzi na pytania: jak uczniowie opisuja takie
pojecia, jak: sztuki plastyczne, artysta plastyk i dzielo sztuki, zardbwno indywidualnie, jak
w trakcie rozméw prowadzonych z rowiesnikami, w jaki sposob odnosza wypowiedzi
wlasne do definicji naukowych tych poje¢ oraz jakie sa zrodta ich wiedzy w tym zakresie.
Wybdr wyzej wymienionych poje¢ z zakresu edukacji artystycznej byt podyktowany do-
$wiadczeniami i mozliwosciami dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Do gromadzenia danych jakosciowych wykorzystano wywiady fokusowe prowadzone
w czteroosobowych grupach. Uczniom postawiono kilka pytan, niektore wywiady pogle-
biono wizualizacjami tworzonymi przez dzieci (plakaty) oraz indywidualnymi i zbioro-
wymi mapami mysli. Badajac pojecia zwigzane z kontrowersyjnymi, nietypowymi dzie-
tami sztuki, wykorzystano zdjecia i krotkie materialy filmowe'.

Wyniki badan opisane w niniejszym artykule dotycza jednego z badanych obszarow —
pojecia sztuk plastycznych. W tym przypadku, w wywiadach bralo udziat tacznie 48 trze-
cioklasistow. Badanie rozpoczeto od proby skupienia myslenia dzieci na okreslonym te-
macie oraz zaktywizowania ich wiedzy osobistej. Po podaniu skojarzen z ww. terminem,
uczniowie odpowiadali na trzy pytania zasadnicze: Czym sq sztuki plastyczne? Czego nie
nazwalibysmy sztukami plastycznymi? Co odroznia sztuki plastyczne od innych dziedzin
sztuki, np. muzyki, teatru, tanca, literatury? Wypowiedzi kolejnych rozmoéwcow prezen-
towaly ich sposoby rozumienia pojecia, ale takze staly si¢ pretekstem do wymiany opinii

I Solny Swiat Ryszarda Paprockiego (street art 3D), Otoczone wyspy Christo & Jeanne-Claude (land art),
obrazy na szalkach Petriego (bio art), Flower Pot — obraz namalowany przez stonia (Tajlandia 2011) czy
Wystawa prac Pimpka (Krakow 2011).



Sztuki plastyczne w naiwnych teoriach uczniéw edukacji wezesnoszkolnej 69

i negocjowania znaczen z rowiesnikami. Podajac cechy uznawane za najbardziej typowe dla
analizowanego terminu, trzecioklasisci odwotywali si¢ takze do przykladow dziatan twor-
czych nie bedacych sztuka, wskazywali podobienstwa i roznice tej dziedziny w odniesieniu
do innych, podobnych kategorii. Proste skojarzenia dziecigce z terminem sztuka plastyczna
ulegaty poglebianiu i doprecyzowaniu. Badaczy interesowaty rowniez wyniki procesu kon-
frontowania interpretacji sktadajacych si¢ na dziecigce naiwne teorie z wiedza publiczna
wyrazong w postaci stownikowej definicji pojecia sztuki plastyczne. Uczniowie odczytywali
przygotowang ogolng definicje?, jednoczesnie badacz prezentowat ja na ekranie komputera
1 prosit o poréwnanie wlasnych wypowiedzi z opiniami dorostych — ,,znawcow dziedziny”
i autoréow encyklopedii. Na zakonczenie wywiadu uczniowie opisywali zrodta wiedzy na
temat sztuk plastycznych i swoje osobiste do§wiadczenia w tym zakresie.

Wyniki

Okreslenie sztuki plastyczne dzieci kojarzyly przede wszystkim z technikami plastycz-
nymi i potrzebnymi do ich stosowania artykutami plastycznymi, dzietami sztuki (takze
ich egzemplifikacjami), konkretnymi kierunkami, miejscami ich eksponowania, artystami
iich atrybutami oraz czynnos$ciami towarzyszacymi procesowi tworzenia.

Mimo licznych skojarzen, uczniowie mieli problemy ze sformutowaniem definicji tego
pojecia (zwtaszcza w formie wyrazenie definiowane, definiujace i tacznik) i okresleniem
jego tresci, czyli podaniem cech istotnych dla danej klasy obiektow. Uciekali si¢ raczej do
wymieniania wielu jego atrybutow, istotnych z ich punktu widzenia oraz przyktadowych
desygnatow, wchodzacych w jego zakres.

Sztuki plastyczne kojarzyly si¢ uczniom przede wszystkim z procesem tworzenia,
czynnosciami wykonywanymi przez artyste, zaleznymi od okreslonej dziedziny sztuki
oraz konkretnymi technikami plastycznymi.

Sztuka to tworzenie czego$, malowanie kredkami; Malowanie na szkle, rzezbienie; Ry-
sowanie roznych rzeczy, wymyslonych obrazéw; Garncarstwo, lepienie z gliny; Robienie
z plasteliny; Wycinanie, klejenie, zginanie kartki; Ozdabianie, architektura, Wydobywanie
rzeczy ze skaly; Stolarstwo.

Uczniowie podkreslali wielokrotnie, ze oprocz procesu tworzenia wchodzacego w po-
jeciowy zakres sztuk plastycznych, wazny jest przede wszystkim konkretny rezultat takie-
go dzialania — powstanie rzeczy, mozliwych do odbioru wzrokiem, ktore charakteryzuje
pigkno (Pigkne obrazy,; Ladne utwory). Wyrdznikiem sztuki plastycznej sg takze dzieta,
ktoére cechuja si¢ unikatowoscia (Stolarz tez moze robic meble, krzesto, gdyby byto po-
malowane, wariackie to jest sztuka, niepowtarzalne, wyrozniajgce sig¢ od innych; Nie jest

2

2 Sztuki plastyczne — dziedzina tworczosci artystycznej, w wyniku ktdrej powstaja dzieta sztuki odbiera-
ne za pomocg wzroku; dzieta te wyrdznia pigkno; sztuki plastyczne obejmujg miedzy innymi: architektu-
r¢, rzezbe, rysunek, malarstwo, grafike i fotografike na podstawie Encyklopedii PWN https://encyklope-
dia.pwn.pl/haslo/sztuki-plastyczne;3983521.html (dostgp 12.01.2018).



70 Dorota Sobieranska, Aleksandra Szyller

czyms co jest codzienne, bez cech wyjgtkowosci), oryginalnoscia (Oryginalne musi by¢,
Ja mam z mamgq takie cenne meble i one np. dla niektorych sq bardzo wazne, takie dzieto
troche sztuki, bo jeden mebel to byt robiony u nas dwa razy tylko i niektorzy to bardzo
cenig) oraz majace okreslong warto$¢ (7o jest cos za co mozna zaplacié). Co wigcej, im
dzielo jest starsze, tym wydaje si¢ bardziej cenne dla uczniéw.

Czasami takie dziwne rzeczy sg w sztuce plastycznej, nocnik, klozet, bo jest stary i moze
by¢ zloty, a nowe to tez jest sztuka, ale juz mniej; Ale tez wickszo$¢ osdb uwaza, ze stare
rzeczy, bo sa cenne i drozsze.

W swoich wypowiedziach trzecioklasisci zwracali uwage rowniez na fakt, ze wytwory
sztuki s3 mozliwe do wykonania tylko przez nielicznych.

Wyrdznikiem sztuki jest to, ze jest tylko ile$ osob, ktdre umie to zrobié, a reszta nie.

Uczniowie traktowali sztuke jako wynik aktu tworzenia wykonywanego najczesciej
za pomoca rak.

To r¢kodzieto; Gdyby si¢ malowato recznie, to jest to sztuka plastyczna; Ja raz bytam na ta-
kim wyjezdzie i tam mozna byto malowac uzywajac ust, nogi, glowy, usta mozna odcisnac.

Aby dzieto mozna bylo zaklasyfikowaé do terminu sztuki plastyczne, potrzebny
jest trud odczuwany przez artyst¢ w trakcie jego tworzenia. Niezb¢dny jest w opiniach
uczniéw pomyst i wyobraznia nie tylko twoércy, ale takze odbiorcy dzieta.

Bo kto$§ musi cigzko pracowac, to wymaga wysitku, zeby co$ powstato i cierpliwo$ci, zeby
stworzy¢ sztuke, to trzeba si¢ napracowac; Potrzebny jest pomysh; To wytwor wyobrazni,
Musi to dziata¢ na wyobraznig.

W wypowiedziach uczniéw pojawita si¢ takze kategoria tworcy i ona wlasnie byla
podstawa dyskusji z réwiesnikami. Wsrod badanych panowata zgodno$é co do tego, ze
sztuka nie stanowi dziedziny zarezerwowanej dla dorostych. Zdaniem ucznidw, dzieta
sztuk plastycznych moga by¢ tworzone roéwniez przez najmtodszych.

Wszystkie rysunki, takie dziecigce tez sg sztuka, nie trzeba by¢ artysta, zeby tworzy¢ sztuke.
Jednak juz wytwory oparte na wykorzystaniu nowoczesnych technologii budzity wat-

pliwosci dzieci. Niektorzy rozmowcey za sztuke plastyczng uwazali np. gry komputerowe,
co stato si¢ przedmiotem licznych polemik.
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A grafika komputerowa to tez sztuka, bo mozna tworzy¢ obrazy za pomoca komputera, wy-
konuje si¢ ja glownie reka; Na komputerze mozna malowac; Grafika jest sztuka, bo to jest
nasz pomyst, my go robimy, nie tworzymy go r¢cznie, ale za pomocg programu.

Gra nie jest sztuka; Minecraft nie jest, symulatory nie sg, gra komputerowa czasami tak, bo
musisz zaprogramowaé swojego ludzika albo plansze.

Nie kazdy zgadzat si¢ takze z tym, ze autorem dziela plastycznego moze by¢ maszyna,
nie cztowiek.

A czy robot moze narysowac sztuke? Minecraft nie jest rysowany, to komputer to wszystko
tworzyl, nikt tego nie rysuje, wlaczasz si¢ do $wiata i masz stworzony i stworzyt go kom-
puter, a nie cztowiek; A takie rzeczy, np. ta kartka robig to maszyny, a pierwszy egzemplarz
produkuje cztowiek, czyli to co zrobit robot, to jest mniej sztuka, to co jest rgcznie robione,
jest wigeej wysitku w to wkladane.

Szukajac dziedzin spoza sztuk plastycznych, uczniowie odwotywali sie do filmu, tanca
1 muzyki odbieranej za pomoca stuchu. Zapytani o réznice mi¢dzy sztukami plastycznymi
a innymi dziedzinami artystycznej dziatalnos$ci cztowieka, identyfikowali te pierwsza jako
skorelowang glownie z ogladaniem i dotykaniem namacalnych, konkretnych przedmio-
tow oraz brakiem angazowania catego ciala w proces tworzenia.

Nie ma tam sztuki plastycznej, jest tylko sztuka filmowa; Bo tam wystepuja aktorzy i nie
ma tak duzo sztuki; Taniec to si¢ tanczy calym ciatem, a nie tylko r¢ka; Sztuke plastyczng
odbiera si¢ wzrokiem, a muzyke styszymy; Nie mozna stucha¢ obrazu ani rzezby; Muzyki
si¢ stucha, a w teatrze si¢ patrzy i slucha, na malarstwo glownie si¢ patrzy.

Trzecioklasi$ci uwazali takze, ze w przeciwienstwie do innych dziedzin, sztuka pla-
styczna wymaga wigkszego skupienia, mimo braku widowni.

W teatrze si¢ pokazuje wszystko i taniczy, a w sztukach plastycznych trzeba by¢ bardzo sku-
pionym i si¢ maluje, to jest praca i tego si¢ nie §piewa, bo to moze rozpraszac; Tu (w teatrze)
jest cata widownia, a jak si¢ maluje to raczej cztowiek chce by¢ sam, a taniec i muzyka jest
odbierany przez duza grupe osob.

Zdaniem badanych cecha wspolng wszystkich dziedzin sztuki jest wysitek (Wszystkie
wymagajq wysitku), potrzeba wyobrazni (Wszystkie potrzebujg wyobrazni tworcy, kre-
atywnosci) oraz odczucie satysfakcji i uznania z konkretnego wytworu (Jak sie juz jg
zrobi, to zazwyczaj sig na takq wielkq satysfakcje, ze sig to zrobilo, ze wszyscy sig cieszq
z twojej rodziny na przykiad, bijg ci brawa, dostajesz nagrodg).

Jako Zrédta swoich interpretacji znaczen z obszaru sztuk plastycznych dzieci wska-
zywaly glownie sfere rzeczywisto$ci intersubiektywnej, czyli tradycyjne i wspolczesne
media (Ludzie mowig w telewizji, Internet, komorka, mozna sprawdzi¢ na komorce, z ksig-
zek, podrecznika), rodzing i znajomych (Ja si¢ czasami w domu dowiaduje, od babci, od
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rodziny; Ja miatam dziadka malarza, od rodzenstwa, przyjaciol, kolegow) oraz szkole
i inne placowki edukacyjne (Ze szkoly; Mamy plastyke i inne zajecia w szkole; Ja chodze
do Patacu na malarstwo i tam maluje; Chodzilismy do MDM, gdzie si¢ uczylismy ryso-
waé). W wypowiedziach uczniéw pojawily si¢ tez instytucje kultury oraz przedstawiciele
artworldu (Uwielbiam chodzi¢ do muzeum, jezdzi¢ na koncerty; Na zajecia chodzimy do
muzeum, sq obrazy; Z kina, filharmonii; Od malarza, od artysty). Dzieci powotywaty
si¢ takze na wlasne doswiadczenia i zainteresowania (sfera rzeczywistosci subiektywnej)
jako podstawe gromadzonej wiedzy o §wiecie sztuki (Ja si¢ tego wszystkiego nauczytem,
z ciekawosci, bo sig sam tym zajmuje; Mozna np. cos stworzy¢, a dopiero potem dowie-
dziec sig, ze to jest sztuka, samemu sig robi i si¢ dowiaduje).

Ciekawy material stanowig wypowiedzi ucznidéw zgromadzone w koncowej czgsci
wywiadoéw fokusowych, kiedy badani konfrontowali swoje teorie potoczne z wiedza pu-
bliczna. Wszyscy trzecioklasiSci potwierdzali stownikowa definicj¢ sztuk plastycznych,
poczatkowo zwracajac uwage na dziedziny, ktore sami wezesniej wskazali. Podkreslali
fakt, ze ich okreslenia, mimo ze o podobnym zakresie tresci co w prezentowanym tekscie,
formutowane byly innym jezykiem. Mowili o innej, dziecigcej, potocznej, a nie naukowej
terminologii.

Mowilismy o tym wszystkim, o rzezbiarstwie, architekturze; WymienialiSmy malarstwo
i rysunek, my powiedzieliémy to inaczej, wlasnymi stowami.

Badani podkreslali umieszczony w definicji sztuk plastycznych termin pigkno, chociaz
sprawiali wrazenie, ze jego doprecyzowanie stanowi dla nich pewien problem. Pojawiaty
si¢ jedynie do$¢ ogdlne stwierdzenia (7o bardzo tadne; Natura jest pigkna). Wielokrotnie
jednak powotywali si¢ na fakt, ze pigkno jest pojeciem subiektywnym i kazdy ma prawo
do wlasnej oceny dzieta.

To co dla jednego jest sztukg dla drugiego nie musi; Te dzieta s3 wyjatkowo pickne, ale dla
kazdego pigkno moze by¢ czyms innym.

Zapytani przez badacza, kto decyduje o tym, czy cos jest piekne, odnosili si¢ do jedno-
stek zajmujacych wysoka pozycje w strukturach wtadzy (w panstwie, w szkole), zwracali
tez uwage na znaczenie tworcy i odbiorcy w tym procesie.

Pan Prezydent o tym decyduje; Dyrektor moze zadecydowac, co powiesi w szkole; Ten kto
to rysuje i ten kto to oglada (o tym decyduje).

Trzecioklasisci potwierdzali zawarta w definicji stownikowej mozliwos$¢ odbioru sztu-
ki plastycznej za pomoca wzroku, ale dodawali tez inne zmysly, koncentrujac si¢ gtow-
nie na mozliwosci polisensorycznego poznania wytworow artystycznych (utrudnionym
w wielu muzeach) i innym sposobie odbioru §wiata przez osoby niewidome.
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Mozna jeszcze wechem odbieraé prace plastyczna, bo literka ,,A” moze by¢ z ananasa, bo
si¢ wklada aromaty, albo moze by¢ sztuka, ze jest co$ wycigte z takiego owoca i mozna to
powachac i sobie to wyobrazi¢; Rzezby mozna dotykac i zgadna¢, co to jest i to si¢ dotyka,
a jak to obraz, to juz nie bardzo mozna wyczu¢; Ale sg takie muzea, gdzie mozna podotykac.
Tak, w Hiszpanii, w Turcji; Niewidomy wyobraza sobie sztuke, on dotyka, moze mu kto$§
powiedzieé, sam si¢ moze dowiedziec.

Uczniowie zwracali rowniez uwage na pominigte elementy we wlasnych wypowie-
dziach na temat sztuk plastycznych i jednoglo$nie potwierdzali zasadno$¢ ich umieszcze-
nia w definicji naukowej. Odwotlywali si¢ do fotografii, architektury i grafiki.

Nie wszystko powiedzieliSmy, np. o fotografii, a to tez sztuka plastyczna, trzeba znalez¢é
fadne rzeczy, ktore si¢ fotografuje, a to duzo czasu na to trzeba; Jak si¢ robi zdj¢cie dywanu
to si¢ obrabia, mozna zrobi¢, zeby byt szary i to tez jest sztuka. Ten kto umie obrabia¢ trochg
jest artysta.

Nie powiedzieliSmy o architekturze, budynki tez, np. w ksztalcie koszyka, szkota to tez
sztuka plastyczna, kto$ musial mie¢ szkic, przygotowacé i dopiero zbudowac.

To np. grafika jakie$ gry albo na komputerze, ale to tez moga by¢ zdjecia i murale,
i szkice.

Zakonczenie

Mimo probleméw trzecioklasistow z werbalizacja niektorych znaczen zwigzanych ze
sztukami plastycznymi, udalo si¢ uchwyci¢ niektore elementy ich naiwnych teorii od-
noszacych si¢ do zagadnien kulturowych. Przede wszystkim, uczniowie zaprezentowali
wiele zrdéznicowanych opinii w omawianym zakresie. Formutowali do$¢ rozbudowane
opisy obiektow i zjawisk odnoszacych si¢ do sztuk plastycznych, wskazywali ich liczne
przyktady. Czasem dziecigce twierdzenia przybieraly forme koniunkcji i wskazywaty na
wspotwystepowanie pewnych cech, tworzac kolekcje (Warchala 2003: 33), nieco rzadziej
pojawialy si¢ wypowiedzi prezentujgce zaleznosci przyczynowo-skutkowe migdzy okre-
slonymi zjawiskami czy atrybutami przypisanymi obiektom. Liczne byty opisy faktow
W postaci narracji, odwolujacych si¢ do sytuacji przezytych, rzadziej zastyszanych przez
uczniéw. Zakres pojeciowy charakteryzowanych przez nich znaczen okazal si¢ w duzym
stopniu szerszy od zakresu ujetego w definicji encyklopedycznej. Dziecigce proby defi-
niowania pojgcia sztuki plastyczne byly tez znacznie bardziej szczegoétowe niz zaprezen-
towane im wyjasnienie terminu. Uczniowie wskazywali w nich takze na proces tworzenia
dziet sztuki, czynnosci wykonywane przez artyste czy konkretne techniki plastyczne.
Warto takze doda¢, ze dzieci byly zywo zainteresowane tematyka badan. Mimo ze
wyniki opisane w niniejszym artykule byly zbierane tylko na podstawie wywiadow, bez
uzycia dodatkowych, poglebiajacych go form (werbalnych i niewerbalnych), np. rysun-
kow, map mysli, zdje¢ i filmow (co miato miejsce w przypadku kolejnych etapow badan),
bez wigkszego problemu skupiaty si¢ na wykonywanym zadaniu. Postugiwaty si¢ przy
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tym swobodnym jezykiem, dalekim od formalizmu dydaktycznego. Zalezalo im przede
wszystkim na mozliwosci podzielenia si¢ wlasnym rozumieniem pojecia sztuk plastycz-
nych, cze¢sto kosztem poprawnosci jezykowej wypowiedzi. Chetnie wehodzity w interak-
cje z badaczami, rzadziej podejmujac polemike z innymi dzie¢mi, co moze by¢ wazng
informacja, wymagajaca poglebionej eksploracji w dalszych badaniach.

Jak wskazuja wyniki badan, wickszo§¢ naiwnych teorii jest mozliwa do u§wiadomie-
nia przez posiadajace je dziecko i moze zosta¢ uobecniona w postaci jego werbalnych
i niewerbalnych wypowiedzi. Przeprowadzane przez nas analizy potwierdzaja fakt, ze
dzieci wiedza duzo wigcej niz czgsto wydaje si¢ dorostym, nawet w zakresie zagadnien na
pierwszy rzut oka ,,powaznych” i ,,0dlegtych” od ich $wiata. Najmtodsi nie tylko zatem
moga, ale wrecz powinny by¢ pelnoprawnymi uczestnikami poszerzonych dyskusji na
rozmaite, takze kulturalne tematy, gdyz jak twierdzi Wisniewska-Kin: ,,W procesie ksztat-
cenia rownie wazne jak poznawanie dorobku intelektualnego zgromadzonego w wiedzy,
ktora jest przedmiotem edukacji szkolnej, jest uwzglgdnienie doswiadczen dzieci, ich oso-
bistego rozeznania w rzeczywistosci, emocji i punktu widzenia” (Wisniewska-Kin 2013:
237). Wyshuchanie sthumionego glosu najmtodszych, potraktowanie ich jako refleksyj-
nych badaczy otaczajacej rzeczywistosci, moze przynies¢ nowg jakos¢ w edukacji, da¢
nowe, zaskakujace informacje, a co najwazniejsze wywrze¢ pozytywny wptyw na kon-
dycje¢ i sytuacje dzieci we wspolczesnej, ciagle dalekiej od idei pajdocentryzmu szkole.
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Summary
Art tiny or great? Reflections on the creativity of a child

This paper primarily aims to present, both theoretically and empirically, the art of children at the
early education stage. In the first part of the paper I present theoretical foundations and exemplary
studies of the creativity of children aged 4-9. In the empirical part I present results of the study of
plastic and literary art of third-graders (age 9-10), undertaken under influence of music. In the study
the method of observation and analysis of products were applied. The results show that children’s
creativity bears features of an intellectual activity and it is saturated with children’s experiences,
which is demonstrated by the adequate titles of their literary and plastic art works as well as by the
descriptions of the music flow.

Keywords: art, creativity, music, child
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Wprowadzenie

Definiowanie pojecia ,,sztuka” nie jest ani proste, ani jednoznaczne. W starozytnosci i $re-
dniowieczu sztukg pojmowano bardzo szeroko, jako sztuki pigkne, rzemiosto, a takze jako
zespot regut czy wiedzg fachows. Sztuki dzielono wedlug tego, czy wymagaja one wy-
sitku umystowego (liberales — wolne, wyzwolone) czy fizycznego (vulgares — pospolite,
mechaniczne). W okresie Odrodzenia wytaczono z zakresu sztuki rzemiosto i nauki, a do-
laczono poezj¢, cho¢ juz byta ona uznawana za sztuke (umiejetnosc) przez Arystotelesa.
Jak zauwaza Wiadystaw Tatarkiewicz (1988), pojecie ,,sztuka” ewoluowato przez kilka
stuleci, aby w XIX wieku przyjac¢ zawezone znaczenie do sztuk pigknych. W definiowaniu
sztuki autor proponuje odnalezienie cech swoistych, ktore odrozniaja ja od innych czyn-
no$ci ludzkich. Wyréznia sze$¢ cech, nazywajac je jednoczesnie definicjami: /. Cechq
swoistq sztuki jest to, ze wytwarza pigkno. [...] 2. Cechg swoistq sztuki jest to, ze odtwarza
rzeczywistosc. [ ...] 3. Cechq swoistq sztuki jest to, ze nadaje rzeczom ksztalt. [...] 4. Cechg
swoistq sztuki jest ekspresja. [...] 5. Cechg swoistq sztuki jest, ze wywoluje przezycia este-
tyczne. [...] 6. Cechg swoistq sztuki jest, Ze wywotuje wstrzgs (Tatarkiewicz 1988: 40—44).
Tatarkiewicz zaznacza jednak, Ze definiowanie sztuki jest trudne i kazdy moze definiowaé
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ja jak chce. Sztuka pelni w zyciu cztowieka wiele funkcji i jest nieodtgcznym elementem
jego wyksztatcenia humanistycznego. Wychowanie do sztuki i wychowanie przez sztuke
to kluczowe pojecia wychowania estetycznego, ktorej gldéwna propagatorka w okresie
powojennym jest w Polsce Irena Wojnar. W XXI wieku, kiedy to w §wiecie zaczyna do-
minowac¢, jak powiada I. Wojnar (2000), natarczywa konsumpcja i egoistyczna filozofia
zycia, nabierajg one (wychowanie do i przez sztuke) szczegdlnego znaczenia i sg sprawa
kluczowa — ,,jezeli pragniemy broni¢ humanistycznego czlowieczenstwa i wysublimo-
wanej »tkanki ludzkiej«, okreslonej przez tradycj¢ »Paideii«” (Wojnar 2000: 171-172).
Sztuka tworzy cztowieka, cztowiek za$ tworzy sztuke. Wychowanie przez sztuke stanowi
pierwszy i zarazem podstawowy krok do samoksztatcenia i ssmowychowania, a w konse-
kwencji do samorealizacji, ktora Jozef Gorniewicz (1995) uznaje za jedna z wazniejszych
kategorii pedagogicznych. Zanim jednak czlowiek odkryje w sobie potrzebe samoreali-
zacji w sztuce, musi przej$¢ przez kolejne ,,stopnie wtajemniczenia”, ktorymi sg wyste-
pujace po sobie etapy rozwoju we wszystkich sferach i zdobywane w nich doswiadczenia
w zakresie ekspresji tworcze;j.

Celem niniejszego opracowania jest prezentacja podej$¢ do twodrczosci ze szczegodl-
nym uwzglednieniem tworczosci dziecka i jej wytworow. Teza o duzych mozliwosciach
rozwojowych dziecka w tym zakresie poparta bedzie egzemplifikacja badan innych auto-
réw 1 wlasnych.

Koncepcje i podejscia do tworczosci

Tworczosé definiowana jest na wiele roznych sposobdw i jest obiektem zainteresowania
nie tylko réznych dyscyplin naukowych, w tym filozofii, psychologii, socjologii, antropo-
logii, pedagogiki, ale takze biznesu. Wielkie korporacje sprawdzajg kandydatow do pracy
pod wzgledem oryginalno$ci rozwigzywania problemow i umiejetnos$ci wspotdziatania
w zespole. W psychologii tworczo$¢ rozumiana jest elitarnie ,,jako aktywno$¢ nielicz-
nych, wybitnych jednostek (glownie uczonych, artystow i wynalazcow), ktora owocuje
dzietami o doniostym znaczeniu dla ludzko$ci” (Negcka 2001: 783—784) albo egalitarnie
jako aktywno$¢ potencjalnie tworczg ,,nieprowadzacg do znamienitego dzieta, jednak za-
wierajaca typowe sktadniki procesu tworczego, na przyktad przeformutowanie problemu,
nietypowe skojarzenia lub transfer wiedzy z jednej dziedziny do drugiej dzigki zastoso-
waniu analogii” (Necka 2001: 784). W systemowym ujeciu tworczosci Edward Necka
wyrdznia trzy funkcjonujace koncepcje:

1) koncepcja ,,inwestycyjna” — opracowana przez R. Sternberga i T. Lubarta — pole-
gajaca na wyszukiwaniu malo popularnych tematéw i tworzeniu po jakims$ czasie
oryginalnych publikacji (zastosowana jest tu metafora rynku, gdzie towar kupuje
si¢ tanio, a sprzedaje drogo), ale takze na inwestowaniu w siebie przez tworce;

2) koncepcja transgresji Jozefa Kozieleckiego — jako wykraczanie poza to, co juz
wczesniej osiagnigto, jako przekraczanie granic wynikajace z potrzeby potwier-
dzania wlasnej wartos$ci przez cztowieka;
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3) koncepcja Mihaly Csikszentmihayi — wedlug ktérego proces tworczy polega na
ustawicznym krazeniu idei w systemie, sktadajacym si¢ z trzech podsystemow:
domeny jako okreslonej dyscypliny czy obszaru aktywnosci, pola jako systemu
standardéw i ocen wydawanych np. przez ekspertéw, krytykdw, recenzentéw i 0so-
by jako konkretnego cztowieka ,,zanurzonego w dziedzinie” i dziatajacego zgodnie
z jej specyficznymi kodami.

Ostatnia z wymienionych koncepcji stata si¢ fundamentem specyficznego sposobu
myslenia o kreatywnosci przez Howarda Gardnera, ktory uzywa pojecia ,,umyst kreatyw-
ny”, zaliczajac go do tzw. ,pieciu umystow przysztosci” obok dyscyplinarnego, synte-
tyzujacego, respektujacego i etycznego (Gardner 2009). Warto tu zaznaczy¢, ze pojecie
,.kreatywno$¢” w polskiej psychologii twdrczosci oznacza bardziej ceche cztowieka niz
proces, natomiast Gardner uzywa pojgcia creativity dla okreS§lenia zaréwno cechy, jak
i samego aktu dziatania. Wedlug niego poznanie jakiej$ dyscypliny i nauczenie si¢ my-
$lenia jej kategoriami jest niezbedne dla zaistnienia procesu tworczego. Jednak, jak za-
uwaza H. Gardner (2009), rownie wazne jest myslenie syntetyzujace, polegajace na przy-
swojeniu réznych perspektyw (zrodet, dyscyplin) i potaczenie ich w spdjna catos¢. Choé
wyjasnianie przez Gardnera teorii ,,umystéw przysztosci” nie do konca jest przejrzyste
i przekonujace, to nalezy zgodzi¢ si¢ z tym, ze do zaistnienia procesu tworczego potrzebne
sa pewne niezbedne elementy, ktore maja charakter osobowy (temperament, inteligencja,
style poznawcze, psychotycznosc¢ i otwarto$¢), spoteczny (do tworzenia zespotowego oraz
kontekst spoteczny, w ktorym dana jednostka podejmuje aktywno$¢ tworcza), opanowa-
nie chocby jednej dziedziny (obszaru, dyscypliny wiedzy), sktadowe poznawcze (uwaga,
percepcja i wyobraznia, kategoryzowanie, pamig¢¢, myslenie) oraz sktadniki emocjonalno-
-motywacyjne (emocje, motywacja, wglad) (Necka 2001).

Mozna tez mowic o réznych podejsciach w rozumieniu tworczo$ci. Wspomniani wy-
zej Robert J. Sternberg i Todd I. Lubart oraz James C. Kaufman i Jean E. Pretz (2005)
wyrozniajg nastgpujace alternatywne podejscia do myslenia o tworczosci i jej badania:

1) podejscie mistyczne — myslenie o tworczosci zabarwione wierzeniami mistycz-
nymi, wedtug ktorych tworczo$é bazuje na boskiej interwencji (np. Platon) lub
oddziatywaniu demona (R. Kipling) i niektérzy do dzi§ wierza, ze tworczosci nie
mozna poddawaé badaniom naukowym, bo jest procesem mocno uduchowionym;

2) podejscie pragmatyczne — pierwotnie mys$lenie o twdrczosci koncentrowato si¢ na
jej rozwijaniu, w drugiej kolejnosci na jej zrozumieniu, lecz bez testowania war-
tosci pomystow. Zalicza si¢ tu tworcg ,,mySlenia lateralnego” Edwarda de Bono,
tworce ,,burzy mozgéw” Alexa Osborna, Williama Gordona, ktory rozwingt me-
tode zwana synektyka, Jamesa Adamsa i Rogera von Oecha — twierdzacych, ze
ludzie mogg sta¢ si¢ kreatywni przez rozpoznawanie i usuwanie psychicznych za-
hamowan; w tym podej$ciu wazniejsza jest praktyka niz teoria a podejscie to moze
by¢ uzyteczne, bo jest widoczne publicznie;

3) podejscie psychodynamiczne — podstawe tego podejscia stanowi zatozenie, ze twor-
czo$¢ wyrasta z napigcia migdzy uswiadomiong rzeczywistoscig a nie§wiadomymi
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popedami. Wedtug Freuda prace pisarzy i artystow sa sposobem wyrazania nieSwia-
domych pragnien w publicznie akceptowalny sposéb. Pézniejsi psychoanalitycy
wprowadzili do tworczosci koncepcj¢ adaptacyjnej regresji i przepracowania;

4) podejscie psychometryczne — zapoczatkowat je Joy P. Guilford, ktory opracowat
narzg¢dzia do badania ,,myslenia dywergencyjnego” — testy zwane ,,paper-and-pen-
cil tasks”, ktore byly rozwijane przez innych psychologow;

5) podejscie poznawcze — poszukuje si¢ tu rozumienia reprezentacji umystowych
i podstaw proceséw mysli tworczych. Jeden z reprezentantow tego podejscia — Ro-
bert Weisberg uwaza, ze tworczo$¢ obejmuje zasadniczo uporzadkowane procesy
poznawcze, przynoszac niezwykle wytwory. Do podejécia tego zaliczane tez sa
badania obejmujace symulacje komputerowe (opisywane przez Bodena), ktorych
celem jest nasladowanie my$lenia kreatywnego cztowieka;

6) podejscie spoteczno-osobowosciowe (personalistyczne) i spoteczno-poznawcze —
nacisk ktadzie si¢ na zmienne osobowosciowe, motywacyjne i srodowisko socjo-
kulturowe jako zrodta tworczoscei;

7) podejécie ewolucyjne — zapoczatkowane przez Donalda Campbella zaktada, ze
pewne mechanizmy stosowane do badania ewolucji organizméw moga mie¢ zasto-
sowanie w badaniu ewolucji pomystow. Podstawowym zalozeniem jest istnienie
dwach stopni w generowaniu i rozprzestrzenianiu si¢ tworczych pomystow: §lepe
wahania (blind variation) oraz wybiorcze zatrzymywanie (selective retention);

8) podejscie zintegrowane (konfluencyjne) — dla zrozumienia tworczo$ci proponuje
si¢ systemowo rozwinigty model badawczy, za$ ostateczng teorig konfluencyjna
jest proponowang przez Sternberga i Lubarta ,,inwestycyjna teoria tworczosci”.

Autorzy prezentowanych wyzej podej$¢ poddaja tez analizie wystepowanie w pogla-

dach badaczy réznych rodzajow uczestnictwa w tworzeniu, ktére rozpatrywane sa w za-
leznosci od przyjetego modelu tworczosci. Na przyklad A. Maslow wyrdznia tworczo$¢
pierwotng i wtorng, T.B. Ward i jego koledzy méwia o tworczosci nieustrukturowane;,
ustrukturowanej lub systematycznej. Jak zauwaza Sternberg (Sternberg i in. 2005), rodza-
je uczestnictwa w tworzeniu mozna rozpatrywac ze wzgledu na poszczegélne jednostki,
jednak w zaleznoS$ci od stopnia interakcji jednostki z innymi nalezy bra¢ pod uwage jej
indywidualne cechy oraz kontekst spoteczny, w ktorym dana jednostka tworzy.

Tworczos¢ dziecka w badaniach ré6znych autorow

Wobec pewnych, wskazanych wyzej, uwarunkowan i podejs$¢ do tworzenia nazywanie ak-
tywnosci dziecka tworczoscia a jej wytworow sztuka moze budzié i pewnie u niektdrych
sceptykow budzi watpliwosci. Krzysztof J. Szmidt (2007) méwi o dwoch stanowiskach
w sporze o tworczos¢ dziecka: elitarno-przedmiotowym i podmiotowo-humanistycznym,
traktujacych w sposob odmienny aktywno$¢ dziecka. Pierwsze z nich kwestionuje teze
o tworczosci dziecigeej, a zwolennicy tegoz stanowiska uwazaja wrecz, ze do 10. roku
zycia dzieci nie sg tworcze. Zwolennicy drugiego podej$cia mowig, ze dzieci sg naturalnie
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tworcze 1 przejawiaja wiele zachowan posiadajacych znamiona oryginalno$ci. Szmidt
proponuje swoje kompromisowe wyjscie z tego sporu méwiac, ze dzieci moga by¢ twor-
cze w pewnych dziedzinach — ,,tworczo$¢ dzieci przejawia si¢ najpetniej w nieco innych
formach (dziedzinach) niz nauka, technika, dziatalno$¢ spoteczna, a jej cechami swoisty-
mi sg: cickawo$¢ poznawcza, fantazjowanie, gra wyobrazni, zabawy tematyczne i kon-
strukcyjne oraz plastyka” (Szmidt 2007: 175-176).

Prawda jest, ze gdyby tworczo$¢ i jej wytwor, czyli tworcze dzieto dziecka mierzy¢
miarg typowa dla dziatalnosci i dziet cztowieka dorostego (czytaj: profesjonalnego tworcy),
to oczywiscie mogtloby si¢ okazaé, Ze nie jest to ani tworczo$¢, ani dzieto. Podobny poglad
glosi Ken Robinson (2015), przypisujac kazdemu cztowiekowi posiadanie mocy bedacej
zrodtem kreatywnosci w réznych dziedzinach ludzkiego Zycia, a jednoczesnie podkreslajac
znaczenie rozwijania bieglosci w zakresie umiejetnosci, wiedzy i pomystowosci.

Tworczo$¢ dziecka opiera si¢ na bezinteresownosci i przyjemnos$ci dziatania, a wigc
posiada cechy zabawy. Oczywiscie, im dziecko jest starsze, tym bogatszy jest jego zasob
pojec¢, zakres wiedzy i1 doswiadczen spolecznych. Stopniowo przechodzi ono od dziatal-
nosci spontanicznej, niezamierzonej do dziatalnosci intencjonalnej, zaplanowane;j, a takze
od aktywnosci zindywidualizowanej, posiadajacej cechy egocentryczne, do aktywnosci
uspotecznionej zarowno w zakresie wspotpracy, jak i rywalizacji, ale tez wykazujacej
cechy empatycznego zaangazowania. Badania polskie nad tworcza aktywnos$cia dzieci
prowadzone w ostatniej dekadzie m.in. przez Janing Uszynska-Jarmoc (2003), Hanng
Krauze-Sikorska (2006), Urszulg Szuscik (2006) oraz innych autoréw ujawniajg ogromne
mozliwosci tworcze dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. W badaniach
Uszynskiej-Jarmoc (2003) nad zdolno$ciami tworczymi w dziedzinie plastycznej i wer-
balnej czgs¢ 3—9-latkéw prezentowala wysoki poziom tych zdolnosci tylko w jednym
obszarze, inne za§ w obydwu obszarach jednoczesnie.

Krauze-Sikorska (2006) badata tworczos¢ dziecka w zakresie dziatalno$ci plastycz-
nej, a analizie poddata nie tylko sktadniki zwigzane z oceng prac plastycznych, ale prze-
prowadzita takze analiz¢ rozwoju myslenia tworczego, zwracajac uwage na interpretacje
symboliczne, elastycznos¢ i oryginalno$¢ myslenia, wyobrazni¢ oraz na pojawiajace si¢
W procesie tworzenia emocje, uzywajac za T. Kocowskim nazwy ,.,emocje filokreatywne”
(ciekawos¢, rados¢, sympatia interpersonalna). Cho¢ badania te nie uwzglednialy sfery
werbalnej, jak u J. Uszynskiej-Jarmoc, to posrednio sfera ta takze ujawnita si¢ poprzez
werbalne opisywanie emocji. Badania te ujawnity, ze ,,im sprawniej dziecko postugiwato
si¢ kodem werbalnym, tym bardziej tworczy byt efekt jego dziatan” (plastycznych — przy-
pis M.S.) (Krauze-Sikorska 2006: 237).

Podobne wyniki w badaniu twdrczosci werbalnej i plastycznej dzieci przedszkolnych
osiggneta U. Szuscik (2006). Poddajac analizie adekwatno$¢ znaczenia stowa i znacze-
nia rysunku, zauwazyla, ze wraz z wiekiem adekwatnos$¢ ta si¢ rozwija. Fakt ten wigze
si¢ z dynamika rozwoju proceso6w poznawczych dziecka w wieku przedszkolnym. O ile
dziecko trzyletnie koncentruje si¢ na samej czynnosci dziatania i bezposredniego doswiad-
czania wzrokowego, czasami nazywajac swojg bazgrote, to od 4 lat coraz wyrazniejszy
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jest udziat stowa w przebudowie rysunku dziecka (twoérczosci rysunkowej). Jak pisze au-
torka: ,,Dziecko (6-letnie — przypis M.S.) wypracowuje obraz przedmiotu w schemacie
rysunkowym, ktory staje si¢ znakiem plastycznym przedmiotu. W toku rozwoju dziecko
tworzy w zakresie stowa i rysunku struktury systemow znaczacych” (Szuscik 2006: 171).

Badania nad tworczo$cig jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym (w zakresie je-
zyka mowionego i pisanego) prowadzita m.in. Ewa Filipiak (1995), analizie poddajac ta-
kie sktadowe, jak tworczos¢ leksykalna, tworczo$¢ syntaktyczna, tworczos¢ semantyczna
1 tworczos¢ tekstowa. Uwzgledniajac w narracjach dziecigcych dwa wymiary aktywnoSci
jezykowej: produktywnos$¢ i tworczos¢, wylonita wystepowanie czterech typow tejze ak-
tywnosci: ,,tworczy-produktywny”, ,twoérczy-nieproduktywny”, nietworczy-nieproduk-
tywny”, ,,nietworczy-produktywny”. Filipiak zauwaza zagrozenia dla tworczosci jezyko-
wej z powodu niekorzystnego przebiegu procesu ksztalcenia — z jednej strony, z drugiej
za$ — korzystny wpltyw edukacji, jednak tylko w klasie pierwszej, na tworczo$¢ pisemna
uczniow (Filipiak 1995: 175).

Coraz wigcej badan prowadzi si¢ tez nad tworczoscig muzyczng dzieci. Jednym z waz-
niejszych uwarunkowan tworzenia w obszarze muzyki jest wyobraznia muzyczna (me-
lodyczna i rytmiczna), pozostajaca, jak to zauwaza Ewa Zwolinska (1997), w $cistym
zwigzku z myS$leniem. Magdalena Zmystowska (2009) opisuje rozwoj umiej¢tnosci im-
prowizowania w $piewaniu swojej corki, ktora w wieku 15 miesigcy zaspiewata swoja
pierwsza ,,wlasng” piosenkg. Od drugiego roku zycia dziewczynka wy$piewuje piosenki,
majace charakter narracji — opowiadan o przezyciach z catego dnia, w ktére wplata frag-
menty znanych piosenek oraz teksty wymyslane na biezaco.

Wspomniane wyzej badania pokazuja, ze tworczo$¢ dziecka jest procesem myslo-
wym, ktdrego przebieg najczesciej i chyba najtatwiej poddaje si¢ badaniu w dzialaniach
artystycznych (wizualnych/plastycznych, muzycznych, werbalnych, ruchowych czy tez
formach taczacych rézne rodzaje ekspres;ji, jak np. drama czy teatr). Kazda z tych form
wymaga odrgbnego, poza myslowym, umocowania w potencjale uzdolnien specjalnych
i kazda odgrywa znaczaca rol¢ w rozwoju dziecka.

Przyklad twérczosci dzieci

Uznajac za Anng Craft (2000), ze skojarzenia sa cecha my$lenia twoérczego, a akt tworze-
nia jest procesem rozwigzywania probleméw i mysleniem, przeprowadzono pod moim
kierunkiem badania w klasie III szkoty podstawowej w jednej z olsztynskich szkoét. Ich
celem byta proba uchwycenia skojarzen wywotanych u ucznidéw wybranymi utworami
muzycznymi!. Rozwigzywaniem problemow bylo w tym przypadku odkodowanie zna-
czen zawartych w prezentowanych utworach i stworzenie prac pisemnych (tworczosé
jezykowa) oraz prac plastycznych (twoérczo$¢ wizualna). Utwory zostaly dobrane w ten

! Utwory zostaly wybrane na podstawie propozycji zawartych przez Mari¢ Przychodzinskg w ksiazce
pt. Stuchanie muzyki w klasach 1-3, WSiP, Warszawa 1990. Tam tez znajduja si¢ opisy wybranych utwo-
row pod wzglgdem nastroju i budowy.
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sposob, aby dzieci mialy mozliwo$¢ przezywania roznych nastrojéw i nadawania muzyce
wlasnych znaczen. Zastosowanie wybranych utworéw muzyki tzw. programowej byto tu
zabiegiem celowym, gdyz utwory takie przeznaczone sa do stuchania w klasach poczat-
kowych. W ich doborze kierowano si¢ opisem zawierajacym konstytutywne cechy danego
utworu, stworzonym przez Mari¢ Przychodzinska (1990). Percepcja muzyczna wymaga
procesu aktywnego konstruowania, dzigki ktoremu naptywajace informacje sg organizo-
wane w pewng forme¢ wiasnej reprezentacji $wiata zewnetrznego. Mowiac prosciej, akt
percepcji jest sposobem indywidualnego (jednostkowego) odczuwania i myslenia o in-
nych ludziach lub przedmiotach determinujagcym sposob, w jaki sa kategoryzowani. Kla-
syfikowanie jawnych cech muzyki jest zardbwno procesem emocjonalnym, jak i logicznym
(Button 2006).

Uczniowie tworzyli prace do nastepujacych utwordw:
tabedz — Camille Saint-Saéns
Ston z cyklu Karnawat zwierzqt — Camille Saint-Saéns
Walc kwiatow z baletu Dziadek do orzechow — Piotr Czajkowski
Preludium h-moll nr 28 op. 6 — Fryderyk Chopin
Marzenie — Robert Schumann
Marsz Radeckiego — Johann Strauss
Walc z baletu Maskarada — Aram Chaczaturian
Serenada lalki — Claude Debussy

e A

Metoda

W badaniach zastosowano dwie metody: obserwacje sytuacyjng i analiz¢ dokumentow
(analizg¢ wytwordow pracy). Pierwsza z metod podobna jest w swej naturze do eksperymen-
tu naturalnego, gdyz wprowadzanie nowego bodzca — muzyki — przebiega w warunkach
naturalnych — w klasie szkolnej podczas lekcji. W miejsce pomiaru poczatkowego i kon-
cowego, czym obwarowany jest eksperyment, obserwuje si¢ ujawnianie zachowan poza-
danych przez badacza (Karwowska-Struczyk, Hajnicz 1998). Druga ze wspomnianych
wyzej metod polega na opisie i interpretacji szeroko rozumianych wytworéw (dokumen-
tow), dlatego tez mozemy tu mowic o interpretatywnym podejsciu do badan.

Przebieg badan

Badania trwaty osiem tygodni (od marca do czerwca 2008) w jednej z olsztynskich szkot
podstawowych. Zadaniem dzieci bylo wystuchanie utworu i opisanie przezy¢ z nim zwia-
zanych w formie plastycznej lub pisemnej (po cztery utwory na kazda z form). Dzieci
mogly wybra¢ dowolng technike plastyczng i dowolny gatunek literacki.
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Opis i analiza

Mieczystaw Lobocki (2007) analize rysunkéw zalicza do badan opisowych, w ktérych
stanowi ona probe interpretacji tworczosci rysunkowej na podstawie opisu tresci, barw,
formy i warunkéw, w jakich te prace powstaty.

Przyktady tworczosci plastycznej

Po wystuchaniu utworu Camille Saint-Saénsa powstato 16 wielobarwnych prac plastycz-
nych z mieszang temperaturg barw, z lekkg przewagga zimnych. Prawie we wszystkich pra-
cach wystepowala posta¢ ludzka z prébami jej dynamizowania, imitowania ruchu przez
wygiecie konczyn.

Przyktadowe tytuty prac plastycznych, nadane przez uczniéw do utworu £abedz z po-
dzialem na pte¢. Dziewczgta: Taniec na krolewskim dworze, Romantyczny taniec, Taniec,
Balet na deszczu w dzungli, Dom Marzen, Pozegnanie rodziny, Syrenka i skrzypce, Balet
na lodzie, Szczesliwe zakonczenie, Oaza spokoju, Gra na instrumentach.

Chtopey: Zachod stonica i tecza, Zachod stonca, Para zakochana, Wybuch wulkanu
sqd rejonowy. Wigkszo$¢ prac oddata nastrdj utworu. Niektdre z nich byty bardzo eks-
presywne, np. Balet w dzungli czy Taniec na krolewskim dworze. Dzieci trafnie odebraty
intencj¢ programowa zawartg przez kompozytora w utworze, ktory wykonywany bywa
czgsto jako taniec, a jak zauwaza M. Przychodzinska (1990), maja go w swym repertuarze
tancerki baletu klasycznego.

Przyktady tworczosci jezykowej (pisemnej)

Po wystuchaniu Preludium h-moll op. 28 nr 6 Fryderyka Chopina badani uczniowie przy-
stapili do pisania prac pisemnych. Odkodowanie nastroju muzycznego oddawaly nastgpu-
jace okreslenia: ,,uczucie smutku”, ,,deszcze”, ,burza”, ,,ptacz”, ,,smutna zima”, ,,smutna
wies”, ,,pogrzeb”, ,,noc” (do melancholijnych fragmentow melodii). Wyrazanie przezy¢
wlasnych po wyshuchaniu utworu odbylo si¢ za pomocg wiersza (w 2 przypadkach), opo-
wiadania (w 6 przypadkach) i w postaci opisu uczu¢ i skojarzen (w 14 przypadkach).
Dzieci w swoich opisach uzywaly réznych $rodkow stylistycznych, w tym najczgsciej
epitetow (16 badanych), poréwnan (w trzech przypadkach), antropomorfizacji (dwoch
uczniow), wykrzyknienia, okres§lenia dynamizujace tempo akcji oraz rymow (w wier-
szach), przerzutni i powtorzen.

Przykladowe tytuly prac pisemnych z podzialem na pte¢.

Dziewczeta: Pigkna baletnica, Ciemny dzien, Smutek, Taniec w nocy, Slub w lesie noc,
Zadbanie, Klopotowa rola, Krolewna Sniezka, Mate opowiadanie o deszczu, Jezioro la-
bedzie.

Chtopcy: Zima, Smutna wies, Jeden raz koncert.

Ponizej prezentowana jest przyktadowa praca napisana przez dziewczynke wierszem:
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Pi¢kna baletnica

Baletnica tanczy pigknie balet.

Jest bardzo podobna do pigknych zabawkowych lalek.
Widzowie patrzg na nig ze wzruszeniem.

Lzy ociekaja im po policzkach.

Tanczy tak pigknie.

Jest najpigkniejsza ze wszystkich baletnic w miescie.
Nawet zrobita piruet wreszcie.

Choc¢ i bez piruetdéw tanczy przepigknie.

Ludzie martwia sig¢, aby nie odeszta z sali,

bo tanczy pigknie.

Lecz w koncu odeszla z sali i wkroczylta na scen¢ nastgpna.
Ludzie zrobili si¢ bardzo smutni.

Potowa z nich wyszta do domu.

Trudno, co zrobié.

Ale okazalo sig, ze ta baletnica tanczy rownie

Pigknie jak poprzednia.

Ludzie na koniec bili jej brawa i poszli do domu
bardzo szczgsliwi.

Stosujac podejscie poznawcze do analizy przebiegu procesu tworczego, w tym przy-
padku do tworzenia prac plastycznych i pisemnych pod wptywem stuchanej muzyki, moz-
na podja¢ probeg okreslenia zardéwno wlasciwosci, jak 1 poziomu proces6w poznawczych
trzecioklasistow, w tym wyobrazni, myslenia asocjacyjnego i umiej¢tnosci uogoélniania.
Utwory muzyczne wywotywaty u badanych rézne skojarzenia, czgsto tematycznie dosy¢
odlegle od tytutu (ktorego dzieci nie znaly wczesniej) stuchanego utworu, jednak zna-
komicie oddajace jego nastrdj, tempo, barwe czy wysokos$¢ dzwigkow. Narracje pisem-
ne ucznidéw wzbogacone sa prawdopodobnie ich osobistymi przezyciami zwigzanymi
z ostatnimi wydarzeniami w szkole czy w domu lub tez z czytang ksigzka.

Konkluzja

Przeprowadzone badania, opisane tu z koniecznosci bardzo skrétowo, ujawniaja duzy po-
tencjat tworczy uczniow klas trzecich. Analiza poszukiwan badawczych réznych autorow
i wlasnych, a takze przedstawiona tu czastkowa egzemplifikacja dziatan tworczych dzie-
ci, prowadzi do konkluzji, ze procesy tworcze u dzieci, podobnie, jak u dorostych, maja
charakter ,,zwyczajnej” aktywnosci umystowej angazujacej procesy poznawcze, a takze
emocje. W odkodowanie znaczen zawartych w tzw. muzyce programowej zaangazowana
jest dotychczasowa wiedza jednostek oraz ich wlasne przezycia i do§wiadczenia. Badania
pokazuja tez, ze w rozwoju tworczosci dziecka kluczowe jest wezesne jej stymulowanie
i pielggnowanie. W tym zakresie duza role odgrywa tworcza postawa nauczyciela i po-
zbawione schematyzmu podejscie do pracy z uczniami. Potwierdzaja to takze badania nad



Sztuka mata czy wielka? Refleksje nad tworczoscig dziecka 85

tworczo$cia dzieci przedszkolnych prowadzone m.in. przez Dagmare Lewandowska i Ka-
mile Lipska (2018). Mozna potwierdzi¢, ze swobodna atmosfera, poczucie bezpieczen-
stwa 1 bezwarunkowa akceptacja, a takze dbato$¢ o dostarczanie odpowiednich srodkow
sg czynnikami warunkujacymi tworczos¢ dzieci. Stosujac analogie do koncepcji A. Craft
(2010) o tworczosei dziecka przez mate ,,t” mozna stwierdzi¢, ze sztuka dziecka, choé
,,malo” znaczaca historycznie, dla niego samego jest wielka.
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Summary
Narrative texts of schoolchildren in the light of Vladimir Propp’s morphology

Children create narratives by imitating styles present in their culture and own experiences. Hence,
nurseries and primary schools play an important role in children’s building narratives. My intention
has been to present narratives constructed by children taking into consideration the form rather than
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Analiza strukturalno-funkcjonalna tekstow narracyjnych

Stata cecha cztowieczej wspolnoty jest budowanie narracji. Arystoteles mowit o narracji
jako opowiesci ztozonej z poczatku, §rodka i konca ze spinajaca jg akcja/fabulg (Arystote-
les 1983). Poczatek obrazuje konkretny stan (jak np. prowokacja, zdarzenie) wymagajacy
dzialania lub opowiedzenia historii. Nie musi by¢ on rezultatem uprzedniego zdarzenia,
zawsze jednak ma ciag dalszy. Srodkowa cze$é opisuje przebieg wydarzen i epizodow.
Zakonczenie przedstawia sposoby przezwyci¢zania napi¢c i rozwiazan zwiazanych czgsto
z przysztoscia (np. ,,1 zyli dtugo i szczgsliwie”). Narracja jest zatem ustrukturalizowana,
dobrze rozpoznawalng i jasno nakreslong catoscig (van Oers 2003: 12).

Analize tekstow narracyjnych umozliwia semiotyka, ktorej podstawy stworzyt F. de
Saussure (2002), probujacy odnalez¢ w pozornej anarchii przekazow zasadg klasyfikacji
i fundament opisu. Semiotyka strukturalna za gtéwny przedmiot analizy uznaje ,,nie znak,
lecz jezyk pojety jako system, natomiast definicja znaku ma charakter wtorny, wywie-
dziony z wlasnosci systemu, ktorego znak jest elementem” (Rosner 1981: 15). Analiza
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tekstow narracyjnych moze przebiega¢ na kilku poziomach, wokdt ktorych koncentruja
si¢ rozwazania generatywistow (Rosner 1981):

— poziom manifestacji — substancjonalna charakterystyka znakéw, w ktorych dany
tekst si¢ realizuje (Hjelmslev i Greimas),

— poziom powierzchniowy (fabularny, tematyczny, aktorialny) — na tym poziomie
tekst narracyjny ujawnia kategorie zdarzen czy postaci (narracja jest sekwencja
zdarzen w catej ich konkretnosci i konkretnych bohateréw),

— poziom struktur glebokich — kategorie funkcji i aktantow, sg to pojgcia teoretyczne,

— poziom bardzo gleboki, poziom uniwersalnej gramatyki tekstowej — gramatyka
bardzo gleboka bytaby gramatyka bardzo wielkiego zbioru tekstow mozliwych,
w stosunku do ktorego zbior tekstow narracyjnych pozostawalby w relacji pod-
zbioru.

Kluczowym pojeciem w analizie strukturalnej tekstu jest zdaniem R. Barthesa (1986)
poziom opisu, ktoéry pozwala uporzadkowaé¢ ogromna mase¢ elementéw tworzacych opo-
wiadanie. Proponuje trzy rodzaje opisu:

— poziom ,,funkcji” — w znaczeniu, jakie stowu temu nadali Propp i Bermond,

— poziom ,,dziatan” — w znaczeniu Greimasa, gdy mowi o postaciach jako ,,aktantach”,

— poziom ,narracji” — w znaczeniu ,,wypowiedzi” u Todorova.

,»1e trzy poziomy zintegrowane sa progresywnie; dana funkcja nabiera znaczenia tyl-
ko wowczas, gdy uczestniczy w ogdlnym dziataniu aktanta; samo za$ dzialanie czerpie
ostatecznie sens stad, ze zostaje opowiedziane, powierzone wypowiedzi majacej wlasny
kod” (Barthes 1986: 333).

Koncepcja morfologiczna W. Proppa

Punktem odniesienia dla wielu badaczy, dokonujacych analizy struktur narracyjnych, byto
ijest studium Morfologia bajki W. Proppa (1976), bedace zdaniem jezykoznawcow pierw-
sza gramatyka tekstu. Propp analiz¢ bajki opart na koncepcji synchronicznej organizacji
systemow znakow F. de Saussure’a. Dowodzil, ze bajki magiczne konstytuuja taka forme
narracyjng, ktéra jest zasadnicza w opowiadaniu historii oraz ze bajki majg podobne te-
maty bez wzgledu na kulture, w ktorej sa opowiadane. Postugujac si¢ specjalng metoda,
Propp wyodrebnit czesci sktadowe bajek, bedace podstawa ich pordwnywania i dowodzit,
Ze istota bajki zasadza si¢ na funkcjach, ktore one petnig w bajce. ,,Przez funkcj¢ rozumie-
my postgpowanie osoby dzialajacej, okreslane z punktu widzenia jego znaczenia dla toku
akcji” (Propp 1976: 59). Ta osoba dziatajaca moze by¢ przeciwnik (szkodzacy), donator,
pomocnik, krolewna albo jej ojciec, osoba wysylajaca, bohater, fatszywy bohater.
Struktura bajki wedtug Proppa sktada si¢ z kilku kregow akcji realizowanych przez
trzydziesci jeden funkcji. Rozpoczyna jg sytuacja wyjsciowa, ktora nie tworzy funkcji,
ale jest waznym elementem wprowadzajacym (Propp 1976: 209-211). Tak zwang cze$¢
przygotowawcza stanowi siedem pierwszych funkcji zwigzanych z odej$ciem, zaka-
zem 1 ztamaniem zakazu, ktore moga wystapi¢ w bajce magicznej, ale nie sg niezbedne.
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Zasadnicza cze¢$¢ historii rozpoczyna si¢ od funkcji 6smej, ktéra zawigzuje akcje poprzez
szkodzenie (19 r6znych form) lub odczuwanie braku spowodowanego przez dzialania
czynnikéw zewngtrznych lub w wyniku uswiadomienia sobie tego braku przez samego
bohatera, ktory podejmuje przeciwdziatanie i opuszcza dom. Kolejna cze$é struktury bajki
zwigzana jest z dziataniami donatora. W tej czesci bohater poddany jest probie, otrzymuje
$rodek magiczny, odbywa walke z przeciwnikiem, ktérego pokonuje lub odzyskuje przed-
miot poszukiwan. Bajka zwykle konczy si¢ w tym miejscu, ale moze by¢ kontynuowana
w czwartym kregu akcji, dotyczacym powrotu bohatera i przejecia rzadow, a takze zawar-
cia malzenstwa (Propp 1976: 86—90).

Analiza Proppa stala si¢ inspiracjg do badan nad réznymi systemami kultury, a tak-
ze punktem wyjs$cia innych teorii narratologicznych. Badacze reprezentujacy roézne dys-
cypliny, tacy jak W. Turner (1982) czy H. White (1981) wyrazaja za Proppem poglad,
ze istnieje gleboka struktura narracji, ktora realizuje si¢ w dobrych opowiesciach, a jej
ponadczasowo$¢ zapewniaja niedola, postacie i $wiadomos¢. J.S. Bruner charakteryzuje
te strukture jako ,,stabilny stan, naruszenie, kryzysy, zados¢uczynienie” (1986: 21). Nie-
ktore wspotczesne teksty narracyjne, zdaniem A.A. Berger (2005), sg zmodyfikowanymi
i unowocze$nionymi opowiesciami opisanymi przez Proppa. Teza odnosi si¢ takze do
amerykanskiej telewizji, ktora jest nasycona narracja, jak gabka woda (Kozloff 1978: 53).
Takie same cechy przypisuje si¢ takze produkcjom filmowym (Swigtochowska 2001: 34).

Zastosowanie morfologii W. Proppa do analizy dzieciecych narracji

Bajkowy schemat kompozycyjny Proppa (sytuacja wstgpna, czg$¢ przygotowawcza, za-
sadnicza cz¢$¢ historii) 1 zwigzane z nim funkcje sa obecne takze w tekstach skonstru-
owanych przez uczniow, a dotyczacych historii wiasnej rodziny (Garbula 2010; 2014).
Przedstawiong powyzej morfologi¢ bajki Proppa zastosowano do analizowania narracji
skonstruowanych przez ucznidéw trzech klas trzecich szkolty podstawowej. Powstaty one
w toku sytuacji edukacyjnej skoncentrowanej wokot wiedzy dziecka, ktora stwarza opty-
malne §rodowisko uczenia si¢, aktywnosci dziecka, dialogu nauczyciela z uczniem (Klus-
-Stanska 2000). Sytuacja edukacyjna skoncentrowana wokot wiedzy ucznia dotyczyla
,,bycia ucznia w historii”. Uczniowie badali historie swoich rodzin, a nastepnie je opisy-
wali. Badalam narracje uczniow, biorgc pod uwage ich forme, a nie tresc.

Analiza morfologiczna tekstow wykazata, ze uczniowie tworzyli narracje o prostej
i zlozonej fabule, zblizone do struktury bajki oraz inne konstrukcje bgdace ,,opowiadania-
mi o...” lub ,relacja z...”. W tym artykule zajgto si¢ analizg typowych struktur narracyj-
nych. Narracje o prostej strukturze sktadaja si¢ z trzech elementow morfologicznych, tzn.
sytuacji wstepnej, ktora wedtug Proppa nie jest funkcja, ale waznym elementem morfo-
logicznym, od ktorej rozpoczyna si¢ opowiadanie we wszystkich typach struktur, zasad-
niczej czgs¢ tekstu oraz moralu/ refleksji czy oceny zdarzen. Narracje o zlozonej fabule,
zblizonej do struktury bajki, ztozone sa z nast¢pujacych elementow: sytuacji wstgpnej,
czg$¢ przygotowawczej, zasadniczej czgséci narracji i moraty/ refleksji czy oceny zdarzen.
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Pierwszy typ struktury narracyjnych obrazuje ponizsza narracja ucznia (Garbula
2010: 183-184)".

Moj dziadek opowiadat mi histori¢ z wojny. sytuacja wstepna
Dziadek w 1942 roku zostat sitg wcielony

do armii niemieckiej, w ktorej przebywat do wyzwolenia. wyrzqdzenie szkody
Malo brakowato a dziadek nie wrécitby z wojny,

nie od kuli, ale z gtodu. odczuwanie braku pozywienia
Zycie uratowat mu szczur. donator
Dziadek siedzial na czatach i juz tracil nadzieje¢ na przezycie,

zobaczyl szczura, ktory ciagnat zgbami duza kromke chleba. Srodek magiczny
Dziadek wyrwat mu t¢ kromke i zjadt. wykonanie trudnego zadania
Dziwne rzeczy si¢ dzialy na wojnie. ocena zdarzen

Opowiadanie Janka wprowadza odbiorce w akcje poprzez umiejscowienie historii
w czasie. Funkcja zawigzania opowiadania zwigzana jest z gwattem, jakim byto wcielenie
na site bohatera do armii niemieckiej w czasie trwajacej wojny (mozna domniemywac,
ze byl Polakiem, ale zamieszkiwat terytorium Trzeciej Rzeszy). W tym opowiadaniu od-
najdujemy nie tylko funkcje szkodzenia, ale takze funkcj¢ braku odnoszaca si¢ do braku
pozywienia. Bohater umierat z gltodu, gdy na jego drodze pojawit si¢ donator (szczur) ze
srodkiem magicznym w postaci chleba. Bohater sprostat trudnemu zadaniu, jakim byto
wyrwanie szczurowi kromki chleba. Dzigki temu $rodkowi magicznemu zyje do dzisiaj.
Janek dokonuje oceny zdarzenh mowigc: Dziwne rzeczy sie dzialy na wojnie.

Drugi typ struktur narracyjnych odpowiada strukturze bajki. Egzemplifikacja tego
typu struktury jest nastepujaca narracja’.

Poniewaz ja interesuj¢ si¢ konmi, babcia Wiktoria sytuacja wstepna
opowiadata mi o swoim dziecinstwie i o tym jak chciata nauczy¢ si¢ jezdzi¢ konno

Wiele razy prosita swego ojca, aby ja posadzitna
konia, ale on nie chciat, bo wiedziat, Ze jest za mata

i moze stac si¢ co$ zlego. zakaz spotegowany przewidywaniem nieszczescia
Pewnego razu, gdy rodzicow nie bylo w domu odejscie rodzicow z domu
babcia postanowita wraz ze swoim bratem nauczy¢ si¢ jezdzic ...
konno. motywacja naruszenia zakazu
Wyprowadzili konia ze stajni, osiodtali goirazem
wsiedli, aby chwilg si¢ przejechac. naruszenie zakazu
Kon zaczat szybko biec, az w pewnej chwili

az w pewnej chwili babcia upadta i ztamata sobie reke, wyrzqdzenie szkody
a kon uciekt w dal.

Babcia bardzo si¢ bata, co powiedza rodzice jak

' Przyktad i opis zaczerpnigty z publikacji: J.M. Garbula, Znaczenia historyczne w edukacji poczgtkowej.
Narracyjne konstruowanie historii rodzinnych. Olsztyn 2010, Wydawnictwo UWM, s. 183—-184.
2 Przyktad i opis zaczerpniety z ksiazki: .M. Garbula, Znaczenia historyczne..., s. 184-185.
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wroca. rudyment powiadamianiu o nieszczesciu
Na szcze$cie pojawil si¢ sasiad. pojawienie sie donatora
Sasiadowi udato si¢ ztapa¢ konia. poczagtek przeciwdziatania
i historia szczg$liwie si¢ zakonczyta. wielkoduszne przebaczanie
To byta duza nauczka dla babci, no i dla mnie, morat

jezeli dorosli czegos zabraniaja to maja racjg, bo moze naprawdg staé si¢ nieszczgscie.

Narracja ta ukazuje dzialajaca postac, babci¢ Wiktorie jako dziecko, ktore zmierzato
do zdobycia umiejetnoscei jazdy konnej. Pojawia si¢ problem, ktorym jest niech¢é ojca
bohaterki do posadzenie dziewczynki na koniu. Nie chce, aby jego corce przydarzyto si¢
nieszcze$cie. Naruszenie uzasadnionych obaw ojca nastepuje w wyniku ztamania zakazu.
Bohaterka wraz z bratem dosiada konia i w efekcie tamie sobie r¢ke. Narracja ta zaczy-
na si¢ od bezposredniego wprowadzenia w majaca si¢ wydarzy¢ akcje. Czes$¢ przygoto-
wawcza obejmujaca takie funkcje, jak: zakaz ojca, odejécie rodzicow, ztamanie zakazu
rodzicoéw, prowadzi do zaktdcenia akcji 1 wyrzadzenia sobie szkody przez bohaterke. Po-
jawia sie donator, ktory tapie konia i powiadamia rodzicow. Narracja konczy si¢ moratem
wyciagnietym zaréwno przez babcig, jak i jej wnuczke. Tak przedstawia si¢ catosciowa
struktura analizowanych dwoch tekstow uczniow.

Ponizej zaprezentowane zostaty kolejne czg¢sci sktadowe wszystkich narracji skonstru-
owanych przez uczniéw razem z ich funkcjami. Teksty uczniow, tak jak bajki magiczne,
rozpoczynaja si¢ od waznego elementu morfologicznego, jakim jest sytuacja wyjsciowa.
Rodzajami introdukcji w omawianych tekstach sg okreslenia czasowo-przestrzenne: Rzecz
miala miejsce we wsi Kornica, w 1943 roku, cztonkowie rodziny: Prababcia Marysia...,
Dziadek Wtadek..., Ojciec Franciszek...; Mama Halina..., sytuacja, w ktorej znajduja si¢
cztonkowie rodziny: W naszym domu jest taka tradycja, ze dzieci w rodzinie majg na
imig M. lub J.; bezposrednie wprowadzenie przyszitego bohatera: Historia dotyczy mojego
dziadka Antoniego...; przedmioty magiczne: jedna filizanka w czerwone kwiatki.

Wedtug morfologii bajki Proppa w bajkach magicznych, jak to juz zostalo powie-
dziane, po sytuacji poczatkowej nastepuje cze$¢ przygotowawcza. Ponizej przedstawiono
funkcje stanowiace cz¢$¢ przygotowawcza w narracjach uczniow. Jest to odejscie: Dziad-
kowie poszli w pole. ..; zakaz i naruszenie zakazu: Poszia, cho¢ nie wolno, do taty...; oszu-
kiwanie ofiary: Powiedzial, ze jadq do taty prababci, a oni jechali do Kazachstanu; zdo-
bywanie wiadomosci o bohaterze: Zofnierze chcieli, zeby dziadek im powiedzial, dokqd
poszedt ich ojciec; udzielanie informacji o ofierze: Jej biedny ojciec zaprowadzit ich do
pobliskiej wsi i pokazal dom. Wszystkie te funkcje shuzylty do zawigzania akcji w narracji.

W bajkach po czgsci przygotowawczej nastepuje legitymizowanie problemu, czyli ob-
racanie si¢ wokot funkcji szkodzenia lub uswiadomienie sobie braku czego$ lub kogos.
W tekstach uczniow rowniez odnajdujemy kluczowe funkcje otwierajace jej zasadnicza
czg$C. 1 tak szkodzenie przybierato rozne formy, byly to: stosowanie dziatan wysiedlen-
czych: Rodzina babci zostata wydalona z Polski do Rosji; spowodowanie naglego zniknig-
cia: Ten Zyd byt bardzo dobrym rzemiesInikiem, robit kapelusze, ale kiedy wybuchta wojna
i przyszli Niemcy, musial zamkng¢ sklep i ucieka¢ z rodzing; wzigcie do niewoli: Kilka dni
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potem (24.09.39 r.) zostal wziety do niewoli nad Narwiq przez Armie Czerwong; pozba-
wienie zycia: Ojciec Halinki zgingt w lesie po strzale w glowe w wykopanym przez siebie
rowie; zadanie ran cielesnych: Podczas jednej z bitew zostal ranny. Trafit go odltamek kuli,
zniszczenie skrzypiec: Pewnego dnia ciocia Marysia tak si¢ zdenerwowata na wujka, ze
mu potamata skrzypce;, spowodowanie pozaru: Postanowila poczytac¢ sobie przed snem
i zapalila Swieczke, ktorg postawita kolo wypranych koszul i zasnela; dokonanie zniszcze-
nia: Zotnierz nagle wyciggnaf néz i pocigl ten obrus na kawatki; karanie i zadawanie bolu:
Adam dostawat linijkq po rekach lub nauczycielka ciggnela go za uszy; spowodowanie
upadku: Odsunelismy stol, nie spojrzelismy na Marceling i mata spadia ze schodow

W pozostatych historiach rodzinnych konstruowanych przez uczniow do zawigzania
akcji stuzyta funkcja braku. Sytuacja braku powoduje poszukiwania analogiczne do po-
szukiwan przy szkodzeniu. W analizowanych narracjach funkcja braku przybrala rézne
formy, na przyktad: brak wyksztalcenia: Babcia nie mogta pracowac w tym zawodzie, po-
niewaz nie miata odpowiedniego wyksztatcenia; brak zabawek: Babcia nie miata Zadnych
zabawek, a bardzo chciala mie¢ lalke; brak pieniedzy: Poniewaz zarobki z gospodarstwa
nie byly zbyt duze, wyjechal do pracy w kopalni wegla ,,Halemba” w Rudzie Slgskiej;
brak domu nad jeziorem: Marzeniem babci i dziadka bylo wyjecha¢ z Warszawy, osiedli¢
sie nad jeziorem; brak §rodkoéw do zycia: Jej mama nie miata na chleb i poszta po pomoc
do ksiedza, z ktorym byla zaprzyjazniona; brak umiejetnosci czytania: Pradziadek mial
zamitowanie do ksigzek, ale nie umial czytac; brak me¢za: Babcia nie mogla poradzic sobie
z gospodarkq, bo nie miala meza; brak rodzicow: Rodzice babci zgingli i babcia wycho-
wata sie w domu dziecka.

Oprocz przedstawionych powyzej funkcji w narracjach uczniow odnotowano jeszcze
inne, ktore wzbogacaly analizowane teksty. Sg nimi: opuszczenie domu przez bohatera:
Wujek idgc na wojne zostawit ksigzke w domu. Powiedzial, ze tam nie bedzie mial czasu
jej przeczyta¢; naznaczenie bohatera znamieniem: Dziadkowi udato mu si¢ szczesliwie
wrocié, cho¢ amputowali mu noge; otrzymanie Srodka magicznego: Matka pradziadka
dala mu w prezencie srebrny szkaplerzyk z wizerunkiem Matki Boskiej. Wkladajgc mu na
szyje, powiedziata: Niech Matka Boska ma cig w swojej opiece; ocalenie przez niezwykla
site: Przysiadt sie do niej miody cztowiek i tak jg zagadal, ze spoznita sie na pocigg. Do
domu dotarta drugiego dnia. A tamten pocigg, na ktory nie zdgzyta, wykoleit sig; likwida-
cja szkody lub braku: W pewnym momencie przewrocit sie i wypuscit z rgk zwierze, ktore
wrocito do swojej mamy; Slub 1 wesele: Za kilka miesiecy wzigli slub, wesele bylo fajne,
a babcia z dziadkiem bardzo szczesliwi. Bylo wesele i odtqd zawsze byli razem.

Wazna cze$¢ morfologiczng narracji dziecigcych stanowi ich zakonczenie. Najczesciej
jest to moral: To byla duza nauczka dla babci, no i dla mnie, jezeli dorosli czegos zabra-
niajq, to mieli racje, bo moze stac sie¢ zle; refleksja: Babcia powiedziala, ze zawsze bardzo
zalowala tego, ze si¢ z nig posprzeczata czy ocena zdarzen/ wyrazanie uczué: Dziwne
rzeczy dzialy si¢ na wojnie. Jestem dumny, ze mam takq babcig.
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Zakonczenie

LIstoty ludzkie nie mogg zy¢ bez narracji” (Postman 2001: 111). Zaréwno ustne, jak i pi-
semne stanowig odbicie otaczajacej rzeczywistosci, w ktdrej zapisane sg ludzkie doswiad-
czenia i sposoby interpretowania §wiata. Narracja dzieci, z punktu widzenia morfologicz-
nego, mozna nazwac kazdy rozwdj akcji od szkodzenia lub braku przez inne funkcje, az
do funkcji wykorzystywanych w celu ich rozwigzania (np. zdobycie czego$, zlikwidowa-
nie nieszczgscie, nagroda). To oznacza, ze tak jak bajki magiczne, narracje uczniowskie
tworza spojng kompozycje z elementami wspolnymi i powtarzalnymi, ktdre je wyrdzniaja
niezaleznie od fabuty. Poznanie budowy tekstow narracyjnych i regut nimi rzadzacych jest
wazne w pracy nauczyciela z uczniami klas mtodszych, dla ktérych opowiadanie historii
stanowi wazng form¢ wypowiedzi. Dotarcie do dzieci i odkrywania w nich poktadéw
narracyjnego rozumienia $wiata jest niezwykle wazne i zarazem realne.
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Summary

Child education toward atemporal values — considerations on the example of
Fairy tale about a pearl by Anna Gibasiewicz

Basn o perle (ang. Fairy tale about a pearl) by Anna Gibasiewicz (2016), is a moving story of
heroes, whose fates intertwine in extraordinary circumstances, a tale of transformation and search-
ing for the most important things in life. By its form the fairy tale refers to the folk magic tales, the
mood of melancholy is similar to Andersen’s fairy tales. The story is addressed to children at the
early school age. On its example, I look at the contemporary implementation of the traditional genre,
which is a fairy tale and the values carried by the story. I pay attention to fairy tales, which may
form the basis for educational activities with children. Analyzing the literary text of Basn o perle
(ang. Fairy tale about pearl) 1 refer to psychoanalytic interpretations of folk tales made by Bruno
Bettelhaim and archetypal critique by Alicja Baluch. Reading fairy tales to the contemporary child
still can perform a “miraculous and useful” role in his social and emotional development.

Keywords: fairy tale, child, values, early childhood education

Stowa kluczowe: basn, dziecko, warto$ci, wezesna edukacja

Zamiast wstepu

W skromnej oprawie ksigzki Basni o perle autorstwa Anny Gibasiewicz (2016) kryje
wzruszajaca historia o przemianie i poszukiwaniu tego, co w zyciu najwazniejsze. Swoja
forma basn nawiazuje do ludowych basni magicznych, nastrojem melancholii do autor-
skich basni Andersena. Opowies$¢ adresowana jest do dzieci na etapie wczesnej edukacji,
jednakze moga ja czytaé¢ rowniez dzieci starsze, a takze dorosli, o ile zachowali w so-
bie czastke¢ wewngtrznego dziecka, a wigc ,,(...) ta czg$¢ ja, czyli naszego psychicznego
oprogramowania, ktora jest z natury spontaniczna, uczuciowa, wrazliwa, tworcza, ufna
i kochajaca” (Eichelberger; Bradshaw 2013). Na jej przyktadzie przyjrzg si¢ wspolczesnej
realizacji tradycyjnego gatunku, jakim jest basn i niesionym przez opowies¢ wartosciom
oraz zwrocg uwage na basniowe watki, ktore moga stanowic¢ podstawe do dziatan eduka-
cyjnych z dzie¢mi. Dokonujac analizy literackiego tekstu Basni o perle, odwotuje si¢ do
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psychoanalitycznych interpretacji basni ludowych poczynionych przez Brunona Bettelhe-
ima oraz krytyki archetypowej Alicji Baluch.

Uwazam, iz czytanie basni wspotczesnemu dziecku nadal spetnia¢ moze ,,cudowna
i pozyteczng” role w jego spoteczno-emocjonalnym rozwoju. ,,Cudownos$¢ i pozytecz-
no$¢” basni polega na przemawianiu do dziecka jezykiem wyobrazni, obrazéow (to cu-
downos¢) oraz pomocy dziecku w uwolnieniu si¢ od chaosu emocji, w uporzadkowaniu
sprzecznych uczué, co ma sprawi¢, ze malec przezywajac ja, doznaje ulgi (to pozytecz-
nos¢). Warto przypomnie¢ rowniez stowa Alicja Baluch, akcentujace blisko$¢ dziecigcego
$wiata przezy¢ i $wiata basni:

W psychice dziecka istnieja predyspozycje do chlonigcia utworéw przemawiajacych jezy-
kiem symboli, metafor i fantazji. W jego oczekiwaniach wobec literatury ujawnia si¢ bardzo
mocno potrzeba mitycznoS$ci. Pragnienie zycia w $wiecie marzen (...). Dzieci z natury maja
tendencje¢ do praktyk o charakterze magicznym, wierza w sprawczg sile stow. Nic wigc
dziwnego, ze ich ulubionymi utworami sa bajki i basnie magiczne oraz ich literackie repliki,
w ktorych mozna dostrzec $lady dawnych mitologii. W mitycznej swiadomosci jest miejsce
dla rzeczy niezwyktych, cudownych, tajemniczych (Baluch 1992: 12).

Ponadto w ,,Podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowe;j”
z 2017 roku, w propozycjach lektur do wspdlnego i indywidualnego czytania, jezeli po-
szukujemy gatunku literackiego, jakim sa basnie, odnajdujemy wybor z Basni Andersena
oraz Barbary Tylickiej O krakowskich psach i kleparskich kotach. Polskie miasta w basni
i legendzie, a wigc do$¢ skromny wybor. Oprocz tego w praktyce edukacyjnej basn trak-
towana jest jako narze¢dzie realizacji okre§lonych celow dydaktycznych, co powoduje,
ze glebokie symboliczne tresci zostaja sptaszczone, a jej potencjal niewykorzystany. Be-
dac wychowawcg dziecka, warto stawia¢ sobie trudne wyzwanie poszukiwania warto$ci
w niejednoznacznych, symbolicznych basniowych obrazach. Moja propozycja przyblize-
nia niniejszej, przyktadowej basni dzieciom wydaje si¢ odpowiednia na zaj¢ciach poza-
lekcyjnych (z edukacji literackiej, warsztatach w bibliotece itp.).

1. Basniowe symbole i archetypy

Mimo ze moda na basnie i basniowos$¢ jest jak najbardziej na czasie, o czym $wiadczy
z roku na rok coraz wigksza liczba pojawiajacych si¢ tego typu ksiazek, filmoéw, seriali
zarowno dla dzieci, jak i dorostych, to tworzenie basni do§¢ wiernie nasladujacych ma-
giczne opowiesci ludowe jest rzadkie. Mozna za to zauwazy¢, jak basn wtapia si¢ w rézne
inne gatunki literackie (Niesporek-Szamburska 2008: 47-73). Mamy liczne wspotczesne
metamorfozy basni, ktore jak twierdzi Weronika Kostecka, proponuja czytelnikowi in-
tertekstualng gre z dobrze znanymi ,,(...) motywami, strukturami fabularnymi, regutami
aksjologicznymi (Kostecka 2014: 9), (...) reinterpretuja basn klasyczng, czyli dekonstru-
uja ja, proponujg nowe jej odczytanie, wiaczaja ja w obszar intertekstualnych gier z tra-
dycja, weryfikuja dotychczasowe interpretacje” (Kostecka 2014: 14). Kwestig sporna, jak
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zauwaza Maciej Skowera, jest to, jak owe poszczegdlne utwory ponazywac: antybasn,
metabasn, parabasn, niebasn, basn wspolczesna, basn na opak? (Skowera 2016).

Basn o perle nie przystaje do zadnej z powyzszych nazw, nie jest nowa wersja znanej
klasycznej basni, ale oryginalng basnig autorska, czerpiaca z klasycznych cech gatunku
basni ludowej i literackiej. Zachowuje strukturg i symbolike ludowej basni magicznej,
a jednoczes$nie poprzez melancholijny nastrdj, odczuwalny smutek, namacalne wrecz
cierpienie bohaterow nawiazuje do literackich basnie Andersena.

Odwotujac si¢ do Morfologii bajki Wladimira Proppa, basnia nazywamy utwor, w kto-
rym rozwoj akcji zaczyna si¢ od szkodzenia lub braku, poprzez funkcje posrednie az do
wesela lub innego rozwigzania (Propp 1968: 222). W Basni o perle mamy do czynienia
z sytuacjg kryzysowa, ktorg jest ktamstwo kruka powodujace dlugi cigg smutnych wy-
darzen, na czele z utrata ukochanych oséb. Nastepnie mamy dziatania rozlozone w czasie,
przedstawione jako proces przywracania tadu, wiazace si¢ z rozstrzyganiem przez ba-
$niowe postacie glebokich konfliktow wewnetrznych i gwattownych uczué. Szczgsliwe
zakonczenie nastgpuje po dtugiej wedrowce bohaterow, w trakcie ktorej dochodzi do ich
ewolucji, duchowego przeobrazenia.

Czas, miejsce akcji, jak rowniez imiona czesci postaci (stary kupiec, drwal, szara
staruszka) nie sg okre$lone, co ma wymiar symboliczny, moze wskazywa¢ na kazdego,
jak tez dowolna przestrzen historyczng (Wréblewska 2003: 36). Warto zatrzymac si¢ przy
jednej postaci, Szlachetnym Mtodziencu przybywajacym z dalekiej, tajemniczej krainy,
ktéremu przypisana zostala cecha charakteru, okreslajaca go w sposob szczegdlny — jest
nig szlachetnos¢. W Stowniku jezyka polskiego czytamy, ze szlachetno$¢ rozumiana jest
jako postgpowanie w sposdb wspaniatomyslny, sprawiedliwy, bezinteresowny, prawy.
Szlachetny cztowiek, to czlowiek odznaczajacy si¢ harmonia, subtelng prostota, umiarem
(Szymczak 1981: 416). Posta¢ Szlachetnego Mtodzienca jest w pelnym stopniu realiza-
cja archetypu Wielkiego Medrca, za czym moze przemawia¢ wywieranie magicznego
wplywu na pozostate postacie. Jego spokoj, pokora, skromnos¢, cierpliwos$¢ sprawiaja,
ze podazaja za nim zaréwno ojciec, jak i Elwika, pragnac odnalez¢ swoj spokdj ducha.
W jego postaci realizowane jest marzenie cztowieka o bratniej duszy, opiekunie ducho-
wym. Z kolei jego tzy sa Izami ogromnej bezradnosci, tak ptacze zraniona dusza.

Wiemy tez, ze w bas$ni magicznej przyroda ozywa, powszechny jest antropomor-
fizm, co sprawia, ze wydarzenia zyskuja miano cudownych (Wréblewska 2003: 35).
Taka forma przedstawiania §wiata bliska jest dziecigcej jego percepcji. Dziecko nie my-
sli w sposdb abstrakcyjny, ale animistyczny, a wigc ozywia swiat wokot (Lobocki 2006:
136—-138). I nawet kiedy wyrasta juz z tego typu postrzegania rzeczywistosci, nadal chce
wierzy¢, ze $wiat wokolo potrafi chociaz na moment ozy¢. Lubi tak fantazjowaé, gdyz
w taki sposob powraca, bez wzgledu na sytuacje, do beztroskich chwil dziecinstwa.

W Basni o perle §wiat natury sprzyja bohaterom, ktdrzy kieruja si¢ sercem, wyruszaja
w drogeg w szczytnym celu. Wszak mowi sig, iz jesli czegos bardzo chcesz, caty wszech-
$wiat tak dziata, by udalo ci si¢ to osiagnaé. Tym sposobem mi¢dzy innymi wierzba udzie-
la podrézujacej Elwice schronienia, ptaki stuza za przewodnikow (skowronek i bociek).
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W basni bohater osiaga sukces zwykle roéwniez przy pomocy magicznych pomocni-
kéw (Baluch 1992: 74; Bettelheim 1996: 206214, 232, 398). Tajemniczym donatorem
w Basni o perle jest takze szara staruszka potrafigca wprowadzi¢ podréznika w tagodny
nastrdj. Jej posta¢ nawigzuje do archetypu Wielkiej Matki

(...) pierwowzoru ziemi-matki, a w innych wariantach tego samego mitologemu do bogini
Demeter, a takze Bogarodzicy. Ta wieloobrazowa posta¢ kobiety-opiekunki zapewnia boha-
terowi poczucie bezpieczenstwa, wskazuje mu droge (Baluch 1992: 20).

W opowiesci jest wyraznie uwypuklone dobro i zte (kruk) i jest magiczny przed-
miot (perta), wokot ktérego toczy si¢ intryga. Postacie w klasycznej basni sa dwubiegu-
nowe — albo dobre, albo zte. Biegunowa przeciwstawnos$¢ postaci basniowych pozwala
dziecku tatwiej uchwyci¢ migdzy nimi réznicg, niz gdyby byly one ztozone. Jak twierdzit
B. Bettelheim:

Na niejednoznacznos¢ ludzka jest jeszcze za wezesnie dla dziecka, ktorego osobowos$¢ nie
jest jeszcze wzglednie skonsolidowana. Aby to moglo u niego nastapic, potrzebuje ono
pozytywnych identyfikacji. Wowczas dopiero zyskuje podstawe, by rozumieé, ze ludzie
bardzo roznig si¢ migedzy soba i Ze trzeba wybieraé, kim si¢ chee by¢. Biegunowa przeciw-
stawnos¢ postaci basniowych ulatwia t¢ podstawowa decyzje, od ktorej zalezy caly dalszy
rozwoj osobowosci (Bettelheim 1996: 31).

Ojciec i Elwika nie sa postaciami skomplikowanymi, totez uchwycenie ich przemiany
jest dla dziecka proste. Zwyciestwo dobra nad zlem w Basni o perle rozpoczyna si¢
w momencie u§wiadomienia sobie przez bohaterow swoich stabosci. Trzeba bylo ,,dosig-
gna¢ dna” w sensie dostownym (wszak potawiacze perel wiedzeni checig bogactwa nur-
kowali na samo dno morza) i przeno$nym (kroczenie zla droga), zeby si¢ od niego odbi¢
i opowiedzie¢ po stronie dobra. Bohaterowie dojrzewaja, zmieniajg si¢, a im bardziej to
robig, tym mniejszy dostep do nich ma zto (kruk, che¢¢ posiadania perty).

Kruk w basni jest kusicielem, macicielem tadu, synonimem zta. Trescig archetypu
Cienia jest takze wszystko to, co jest negatywnie waloryzowane. Kruk za wszelka ceng
chce odwiesé Elwike od powzigtych szlachetnych plandw i skierowac ja na droge zatwar-
dzialego serca. Roztacza przed dziewczyna wizje zaktamanej przysztosci, pokazuje, jak
fatwo jest kroczy¢ szerokim go$cincem, nie widzie¢, nie stysze¢, nie czué, tylko korzystac
z tatwo zdobytego bogactwa. Jak pisze Paul Radin, kruk w literaturze jest cz¢sto utozsa-
miany z postacia typu ,,trickster”. Jest to posta¢, ktora nie kieruje si¢ spotecznie przyjety-
mi koncepcjami dobra i zta, oszukuje, zwodzi (Radin 1988: 155).

Pigkna, pozadana przez wielu perla, jest z kolei symbolem znieczulicy, proznosci,
braku serca. Perla jest pickna tylko fizycznie — tak naprawde jest zabdjcza, gdyz czyni
spustoszenie w zyciu jej wlasciciela. Ten, kto ja posiada, staje si¢ okrutny i oboj¢tny na
los innych. Jej wydobycie wiazato si¢ z cierpieniem niewinnych osob, stad jej posiadanie
obarczone jest smutkiem, nie moze ona przynies¢ szczg¢scia jej wlascicielowi. Tak jak
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w klasyce literatury tron zdobyty przez przelew krwi budzi demony (przykladem s3 pod-
stepna opiekunka z basni Gesiareczka, okrutna Balladyna, Lady Macbet czy Dorian Grey
z powiesci Oscara Wilda), tak perta zaczyna cigzy¢ Elwice. W taki sposob basn przypomi-
na, jak zludne bywa szczes$cie budowane na tzach innych i jak istotna jest umiej¢tnosc do-
cenianie oddanych nam ludzi. Ponadto wegdrowka bohaterow, ktorej analize przedstawie
w dalszym podrozdziale, ma w basni zawsze podwojne znaczenie, nie tylko jako rzeczy-
wiste, wytrwale dazenie do celu, ale nade wszystko wedrowanie w glab siebie.

Alicja Baluch wyro6znia archetypy obrazujace dwa rodzaje ludzkiej egzystencji —
drzewa i drogi, ,,przycupniecia” i ruchu do przodu, czyli wedréwki. Drzewo jest czg-
Scig raju, ktory utracit cztowiek, bedac z niego wypedzonym, stad musi wedrowaé, po-
kona¢ wiele wyboistych drog petnych niebezpieczenstw, aby odkupi¢ swoja przewing.
»Wygnanie z raju wywotato u cztowieka tesknote, ktora powotala w sztuce i literaturze
mit wiecznego powrotu” (Baluch 1992: 19). Tak tez bohaterowie basniowi wedruja ciggle
na nowo i tak w droge wyruszyta Elwika oraz jej ojciec.

2. Motyw basniowej wedrowki jako podrézy uszlachetniajacej dusze

Motyw drogi, podrozy zawsze urzeka dzieci, a pod$wiadomie wskazuje czytelnikom na
potrzebe dziatania, a nie bierno$ci w trudnej sytuacji. Tak wigc jest wedrowka uszlachet-
niajaca duszg, droga proceséw duchowych wiazacych si¢ z pokonywaniem wtasnych ba-
rier, nie tylko fizycznych, ale rowniez tych zakorzenionych w umysle (Waiss 2006: 20—
21). Na przyktadzie Elwiki i jej ojca ukazana zostata przemiana wewnetrzna bohatera. Na
poczatku opowiesci Elwike mozna bylo scharakteryzowac jako osobe mtoda, pigkna, ale
nad wyraz rozkapryszong, prozng, egoistyczng, roszczeniowa i bezwzgledng. W trakcie
drogi Elwika miata czas na zastanowienie si¢ nad bezmiarem cierpienia, jakie do tej pory
swoja postawa wyrzadzita ojcu oraz ludziom wokoto. Wyruszyta w podroéz, aby odzyskaé
bliskich i rados¢ zycia.

W droge wyruszyt takze ojciec Elwiki, stary kupiec. Jego osobowos¢ rowniez ewalu-
owata w trakcie wedrowki. Posta¢ ojca moze budzi¢ kontrowersje. Na jego przyktadzie
mozna zastanowic si¢ nad istotg mitosci do wlasnego dziecka. Mito$¢ Kupca do corki byta
nieudolna, gdyz niewymagajaca, niestawiajaca madrych granic. Taka ,,niemadra” mito§¢
doprowadzita do zguby wiele niewinnych os6b. Dziewczyna wychowana zostala na ego-
istke¢ o roszczeniowej i egocentrycznej postawie.

Warto zaznaczy¢, ze takie tyranizujace bliskich postacie spotykamy w klasyce lite-
rackiej (corki ojca Goriot z powiesci Honore de Balzaca, Hesia i jej mama z Moralnosci
pani Dulskiej Gabrieli Zapolskiej, Zuta Mlodziakowa i jej mama z Ferdydurke Witolda
Gombrowicza) i w rzeczywistosci — problem roszczeniowosci, pretensji, nieliczenia si¢
z wrazliwo$cig drugiego cztowieka ze strony wielu mtodych ludzi wychowanych w spo-
leczenstwie liberalno-demokratycznym, przez media (reklame, seriale, teledyski, kompu-
terowe ,,strzelanki”) jest bardzo aktualny.
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Kupiec, ktéry nie thumaczyt dziecku $wiata warto$ci, nie reagowat na brak empatii
corki, z czasem zaczat Iekac si¢ wlasnego dziecka. Dla swigtego spokoju udawat, ze wielu
jej przykrych zachowan nie widzi. Stosowat taktyke ucieczki, co doprowadzito do wy-
chowania osoby emocjonalnie kalekiej. Bezwarunkowe poswigcanie ojca corce niczego
dziewczyny nie nauczyto, wrecz odwrotnie odseparowato od wrazliwos$ci 1 widzenia szer-
szego kontekstu ludzkich losow (cierpienie matek potawiaczy peret). Ostatecznie zacho-
wania corki zaczetly bole¢ nie tylko ojca, ale i samg Elwike, tyle ze dziewczyna zrozumia-
fa to dopiero w momencie straty ukochanych osoéb.

Wedréwka Elwiki i Starego Kupca ma swoje gigbokie znaczenie. Przemiana bohate-
row nastepuje w trakcie drogi — trudnej i dtugiej, trwajacej catg zimg. Symbolika por roku
jest tu wymowna, zima jako pora roku jest czasem chtodu, zastoju w wegetacji przyrody,
niepewnos$ci przetrwania, nostalgii, a wiosna zwiastunem nadziei, budzenia si¢ do zycia
natury. Tak tez nadejscie wiosny wienczy wedrowke bohateréw. Rzeczywista wedrowka
W znoju i cierpieniu jest metaforyczng wedrowka duszy (umystu i emocji), wedrowka
w celu odkupienia grzechow, szlifowania charakteru, poszukiwania warto$ci absolutnych.
Wedrowka Elwiki i Starego Kupca jest takze wedrowka w celu nauczenia si¢ madrej mi-
tosci, nie kaprysnej, nie bezkrytycznej, ale cierpliwej, petnej pokory. Zawilosci perypetii
bohateréw, mozliwos$ci wybrania przez nich réznych drog sktaniajg do refleks;ji, jak istot-
na jest rola doswiadczonego, kompetentnego dorostego w powolnym nauczeniu dziecka
samodzielnych wyboréw. Warto poruszaé z dzie¢mi tematy trudne, pomagaé dziecku od-
krywaé ztozonosci psychiki ludzkiej, podejmowac z dzieckiem proby rozumienia nie-
jednoznacznych zachowan, wskazywac na ich konsekwencje. Jako$¢ tego typu interakcji
z dzieckiem jest istotna, wszak edukacja winna odwotywaé si¢ do strefy najblizszego
rozwoju (Skibska 2014: 311).

3. Propozycje metodycznego wykorzystania basni

Kiedy znamy juz fabule (ktora dobrze jest przedstawi¢ za pomoca planu wydarzen),
wszystkie postacie, kwestie czasu i miejsca akcji, w tym miejscu opowiesci, gdzie naste-
puje moment podjecia decyzji przez gtowng bohaterke, a jest nig: uwierzy¢ krukowi badz
nie, warto zastosowa¢ metode graficznego zapisu procesu podejmowania decyzji zwana
drzewkiem decyzyjnym (Bortnowski 2001: 61-65). Stosujac ja, mozemy rozwazac kilka
wariantOw rozwigzan danego problemu, zauwazy¢ zwigzki miedzy nimi, co z kolei po-
zwala na przedyskutowanie skutkow przyjetego rozwiazania. W tej metodzie istotne jest
okreslenie wartosci, ktorymi kierowata si¢ osoba podejmujaca decyzje. W Basni o perle
Elwika kierowaty pobudki materialne — che¢ bycia stawng, podziwiana, bogata.

W zwiazku z tym, ze warto$¢ bycia szlachetnym jest jednym z gtéwnych przestan
utworu, warto przedyskutowaé z dzie¢mi, jak rozumieja, czym jest szlachetno$¢, jak
szlachetno$¢ przejawia si¢ w dziataniu, jakie cechy sa jej przeciwstawne, dlaczego mto-
dzieniec zaptakat nad postgpowaniem Elwiki, czy styszaty o podobnych szlachetnych po-
staciach, co mozna zyskac, postepujac szlachetnie. Mozna zobrazowa¢ dyskusjeg, rysujac
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wielkie serce na kartonie, w ktore dzieci mogltyby zapisywaé (namalowac) to wszystko,
co pozwolito bohaterem przetrwaé trudne chwile, natomiast poza sercem wyszczegolnié
wszelkie przeciwnosci losu. Wazne wydaje si¢ zaproponowanie dzieciom tak zwanego
bycia uwaznym — poszukiwanie w swoim otoczeniu codziennych przejawow szlachetno-
$ci, zapisywanie tego typu sytuacji, zalozenie skrzynki ,,szlachetnego serca”.

Charaktery i do§wiadczenia postaci Basni o perle zdobyte w trakcie drogi doskonale
nadajg si¢ do zastosowania w aktywizujacej metodzie przez przezywanie, jaka jest drama
(Pankowska 2000; Way 1995). Drama daje liczna mozliwosci dydaktyczne, uczniowie
improwizujac, rozwiazuja okreslone problemy odnoszace si¢ do wspotzycia w grupie,
staja si¢ bardziej kreatywni, elastyczni, otwarci na innych, wrazliwi. Drama, podobnie jak
basn, daje liczne odpowiedzi na wazne pytanie egzystencjalne: ,,Co to znaczy zy¢é w spo-
sob ludzki?” (Pankowska 2000: 17). I tak ¢wiczeniem rozwijajacym emocje, szczegolnie
empatie, moglyby by¢ scenki improwizowane, a wigc wejscie w role kolejnych postaci:
Enwiki (przed wedrowka, w jej trakcie, pod koniec), ojca, Szlachetnego Mlodzienca oraz
Endoasa. Z kolei w celu uchwycenia procesu ewolucji postaci Elwiki i jej ojca, procesu
zmiany ich wartosci, dojrzewania do madrej mito$ci, sprawdzi¢ si¢ mogg scenki dramo-
we typu wywiad z postacig. Przykladowe pytania, jakiec moze zadawaé jedno dziecko
drugiemu: Jaki byl cel Pani/ Pana podrézy? Jakie przygody Pana spotkaty? Co bylo naj-
pigkniejsze w podrdzy/ najstraszniejsze/ najbardziej wzruszajace? A gdybys nie wyruszyt
w podroz? Rowniez wszelkie proby oddania uczué¢ w listach sg jak najbardziej pozadane
w kontekscie losow bohateréw niniejszej basni (do wyboru przez uczniéw: list Enwiki do
ojca, list Enwiki do Szlachetnego Mtodzienca, list ojca do Enwiki). Ponadto, jako ze Basn
o perle zostata wydana bez ilustracji, nauczyciel zyskuje liczne mozliwosci ilustracyjnego
opracowania jej z dzie¢mi. Ogloszenie konkurs na ilustrowanie ksiazki przez dzieci, ale
tez studentow kierunkow pedagogicznych (tu w ramach edukacji literackiej i plastycznej)
wydaje si¢ rowniez uzasadniong sugestig.

Zamiast zakonczenia — o ponadczasowych wartos$ciach basni

Glownym celem niemniejszego tekstu byto przyblizenie czytelnikowi basni jako gatunku
literackiego ze szczegdlnym wskazaniem na jej znaczenie edukacyjne, przede wszystkim
w wychowaniu moralnym. Jak dowodzit Bruno Bettelheim, jezeli wiasne zycie dziecka
wydaje mu si¢ niepojete, basn daje mu wskazowki, jak wprowadzi¢ tad do wewnetrznego
$wiata przezy¢, aby nastgpnie zaprowadzi¢ go w realnym zyciu. Basn robi to nie za po-
srednictwem pojec abstrakcyjnych, ale poprzez pokazywanie zachowan zgodnych z zasa-
dami etyki i nastepstw tychze zachowan (Bettelheim 1996: 24).

Siegajac po basnie, siggamy do skarbnicy ponadczasowych, uniwersalnych wartosci —
prawdy, dobra, pickna. Siggajac po basnie, szukamy nadziei, pocieszenia i otrzymujemy
je, utozsamiajac si¢ z jej archetypowymi bohaterami, a utozsamiamy si¢ z nimi nawet
nie dlatego, ze sa dobre czy szlachetne, ale ze wzglgedu na potozenie, w jakim si¢ znaj-
duja, co budzi w nas gleboki, ,,pozytywny oddzwigk” (Bettelhaim 1996: 31). Wreszcie
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archetypowy charakter basni, czyli obrazowanie w nich glebokich pragnien i tgsknot czto-
wieka, sprawia, ze siegajac po basnie, siegamy po marzenia (np. Basn o kocie w butach
pokazuje, ze nawet najstabszym, najmniejszym moze si¢ uda¢ osiagnac sukces). Grzegorz
Leszczynski uwaza, ze sigganie po basnie moze by¢ rowniez proba szukania schronienia
w $wiecie dziecigcej wiary i nadziei, gdyz rekwizytornia basniowa to nie tylko rezerwuar
toposéw, motywow i symboli, ale rowniez sfera glgboko przezyta i ksztattowana u samych
poczatkow naszego jednostkowego bytu (Leszczynski 2005: 88—89).

Basn o perle przekazuje prawdy o migdzyludzkich relacjach, wartosci, jakimi dobrze
jest si¢ kierowa¢ w zyciu. Na przykladzie Szlachetnego Mtodzienca, Endoasa, drwala
ukazuje warto$¢ skromnosci, bezinteresownosci, altruizmu. Proces przemiany zaréwno
Elwiki, jak i jej ojca, uswiadamia dziecku, ze dobro rodzi si¢ z trudu, cigzkiej pracy,
pokonywania wtasnych stabo$ci. W psychoterapii twierdzi si¢, ze basn staje si¢ lustrem,
w ktorym dostrzega si¢ odbicie wlasnej osoby. Basnie porzadkuja emocje i zmuszaja do
dzialania — bohater z nich dowiaduje si¢, ze ucieczka od probleméw niczego dobrego
nie przyniesie, przeciwnie — doprowadza do ich intensyfikacji, stad miejsce rezygnacji
musi zajaé¢ aktywno$¢ bohatera, jego dziatanie. Jest to funkcja terapeutyczna basni. To-
tez w trakcie wyczerpujacej podrozy Elwika odmienita swoje serce, dokonata moralnego
przewarto$ciowania i mimo podartych szat emanowato od niej autentyczne pickno, ktére
wydobywalo si¢ z jej wnetrza. Basn o perle jest rtOwniez opowiescia o umiejetnosci wyba-
czania, dawania drugiej szansy, nieprzekreslania czlowicka. Ewolucja w postawie Elwiki
i jej ojca wskazuje na optymistyczne przestanie, ze nigdy nie jest za p6zno na prac¢ nad
soba, na probe naprawy bledow, nabywanie szlachetnosci.
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Wprowadzenie

Male dzieci sa obywatelami panstwa majacymi swoje prawa, ktore nalezy respektowac.
Ze wzgledu na swoja niedojrzatos¢ fizyczng i psychiczng oraz niesamodzielno$¢ w sposob
szczegoblny narazone sg na niesprawiedliwo$¢ i nierowne traktowanie. Obowiagzkiem kazde-
go spoleczenstwa jest poszanowanie praw dzieci (Urban 2009: 6) oraz stworzenie warunkow
do ich pelnego rozwoju fizycznego, umystowego, kulturowego i spotecznego. Prawa dzieci
dotycza réwniez konieczno$ci sprawowania nad nimi opieki i umozliwienie im uczestnictwa
we wczesnym ksztatceniu. Artykut 18 Konwencji o Prawach Dziecka stanowi, ze panstwo
okazuje odpowiednia pomoc rodzicom badz opiekunom prawnym w wykonywaniu przez
nich obowiazkow wychowawczych oraz zapewnia rozwdj instytucji, zaktadéw i ustug w za-
kresie opieki nad dzie¢mi (Konwencja...1991). Z kolei punkt 2 artykulu 24 Karty Praw
Podstawowych Unii Europejskiej méwi o tym, iz we wszystkich dziataniach dotyczacych
najmlodszego pokolenia podejmowanych zaré6wno przez wladze prywatne, jak i publiczne,
nalezy uwzglednia¢ najlepszy interes dziecka (Karta Praw Podstawowych...2010: 8).
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Dobrostan dzieci jest postrzegany jako inwestycja w przysztos¢ Europy, dlatego wyso-
kiej jakosci oraz finansowo dostgpna wczesna edukacja i opieka (WEiO) nad najmtodsza
generacja stanowi wazny priorytet Unii Europejskiej (UE) i panstw cztonkowskich. Re-
zultaty analiz empirycznych Jamesa Heckmana — laureata ekonomicznej Nagrody Nobla
z 2000 roku pokazuja, iz inwestycje w dzieci dajg zwrot w wysokos$ci co najmniej czte-
rokrotnej przynoszac wymierne korzysci zarowno dla jednostek, jak i dla catego spote-
czenstwa. Dla najmtodszej generacji, zwlaszcza wywodzacej si¢ ze srodowisk defawo-
ryzowanych spotecznie (o niskim kapitale kulturowym, spolecznym i ekonomicznym)
przynosza najwigcej korzysci, jesli sa realizowane najwczesniej jak to tylko mozliwe, tj.
od momentu narodzin do piagtego roku zycia dziecka. Kwestig priorytetowa jest wysoka
jakos¢ poczatkowej edukacji instytucjonalnej w odniesieniu zaréwno do dzieci, jak i ro-
dzin defaworyzowanych spolecznie. Inwestycje we WEIO pozwalaja na zredukowanie
deficytu budzetowego i wzmocnienie gospodarki. W dtuzszym okresie czasu przekladaja
si¢ na lepsze zdrowie obywateli, zmniejszone zapotrzebowanie na ushugi socjalne, nizsze
koszty postgpowan karnych oraz zwigkszong samowystarczalnosc i produktywnos¢ wsrod
rodzin (The Heckman Equation 2012: 1-2; zob. tez: Melhuish 2011: 300; Hasan 2007, cyt.
za: Library & Research Service 2012: 5; Subocz 2017: 24).

Weczesna edukacja i opieka, jako pierwszy etap edukacji, jest tu definiowana jako:
,proces ksztalcenia oraz sprawowania pieczy nad dzie¢mi przed rozpoczeciem formalnej
edukacji szkolnej lub przed osiagni¢ciem przez dzieci wieku gotowosci szkolnej czyli wie-
ku, w ktérym maja obowiazek pdjscia do szkoty” (Subocz 2017: 23). W opinii M. Czub
i K. Appelt (2013: 114) oba procesy sa nierozerwalnie ze sobg zwiazane, gdyz wigkszos¢
doswiadczen wynikajacych z opieki nad dzieckiem ma walor edukacyjny, za$ podstawa
doswiadczen edukacyjnych jest wlasciwa, dajaca poczucie bezpieczenstwa opieka.

Artykut stanowi probe odpowiedzi na pytania: jakie jest stanowisko UE w zakre-
sie WEiO? Jakie dzialania podejmuje Wspolnota, aby poprawi¢ dostgpnosc¢ oraz jakosé
weczesnej edukacji nad najmlodsza generacja w poszczegodlnych krajach cztonkowskich?
Czy i w jaki sposob poszczegolne kraje cztonkowskie realizuja zalecenia i rekomendacje
UE? Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, wykorzystano dostepne raporty statystycz-
ne dotyczace wczesnej edukacji i opieki w Europie.

Rozw6j unijnej idei wezesnej edukacji i opieki nad dzie¢mi

Unia Europejska podejmuje szereg dziatan w postaci rekomendacji, zalecen do inwe-
stowania ze $rodkéw funduszy strukturalnych w rozwoj infrastruktury i szkolenie per-
sonelu, promowania dobrych praktyk oraz wspierania badan naukowych obejmujacych
r6zne aspekty jakosci i wptywu WEIO we wszystkich panstwach cztonkowskich (KOM
2011). Jednym z unijnych priorytetow, a jednocze$nie wyzwaniem dla polityki o§wiato-
wej poszczegdlnych krajow cztonkowskich jest dostgp i dobra jako§¢ placowek WEIO
(Balcon i in. 2015: 4). W roku 1996 w ramach sieci do spraw opieki nad dzie¢mi, Komi-
sja Europejska opracowata rekomendacje dotyczace rozwijania ustug dla matych dzieci
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w zakresie, m.in.: przystepnosci cen, ich dostgpnos$ci na obszarach miejskich i wiejskich,
dostepu dla 0séb ze specjalnymi potrzebami, taczenia bezpiecznej opieki z podejsciem pe-
dagogicznym, réznorodnosci i elastycznosci, relacji migdzy rodzicami a spotecznos$ciami
lokalnymi (Quality Targets...1996). Rekomendacje te byly wielokrotnie aktualizowane.

W 2002 roku Rada Europejska na szczycie w Barcelonie uzgodnita, ze panstwa czton-
kowskie powinny usuna¢ bariery zniechgcajace kobiety do aktywno$ci zawodowej oraz
zapewni¢ do 2010 roku w petni dotowane miejsca opieki dla co najmniej 90% dzieci
w wieku od 3 lat do obowigzkowego wieku szkolnego oraz dla co najmniej 33% dzieci
ponizej 3 roku zycia (Presidency Conclusions... 2002). W 2009 roku przyjeto strategicz-
ne ramy wspolpracy w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia do 2020 roku, wsrdd ktorych
jeden z priorytetow uwzgledniat ,,promowanie powszechnego, roéwnego dostepu, pod-
noszenie jakosci oferty i zwigkszanie wsparcia dla nauczycieli edukacji przedszkolnej”
(KOM 2011, Konkluzje Rady... 2009b). Osiagniecie ,,celow barcelonskich” bylo gtow-
nym dziataniem w ramach strategii lizbonskiej, a nast¢pnie strategii ,,Europa 2020”. Zdol-
nosci panstw cztonkowskich w zakresie znacznego i trwatego podniesienia wskaznika
zatrudnienia zalezg m.in. od mozliwo$ci pogodzenia przez rodzicow zycia zawodowego
i prywatnego (dzigki elastycznym formom zatrudnienia czy urlopom rodzicielskim). Do-
stepno$¢ dobrej jakosci placowek WEiIO nad dzie¢mi jest kluczowym elementem w tej
kwestii. Stanowi rowniez zasadnicza inwestycj¢ w rozwoj dzieci, walke z przedwczesnym
konczeniem nauki oraz zapobieganie dziedziczeniu ubdstwa i marginalizacji. Mimo po-
czynionych postepow, oferta opieki nad dzie¢mi w panstwach UE w 2010 roku nadal nie
odpowiadata zatozonym celom. Co wigcej, dostgpne dane wskazywaly, iz w 2011 roku
w niektorych panstwach cztonkowskich sytuacja ulegta pogorszeniu. Konieczne byto
zaproponowanie nowych rozwigzan i rekomendacji dla cztonkéw Wspolnoty sprzyjaja-
cych osiagnieciu tych zamierzen (KOM 2013). Obecnie praktycznie wszystkie panstwa
cztonkowskie UE intensyfikuja prace nad swoimi politykami o§wiatowymi, aby osiagnaé
jeden z celéw unijnej strategii ,,Europa 20207, ktérym jest udziat co najmniej 95% dzieci
w wieku od 4 lat do wieku podjecia obowiazku szkolnego we wczesnej edukacji oraz za-
pobieganie przedwczesnemu wypadaniu z systemu szkolnego. Prace te koncentrujg si¢ na
dostepnosci, jakosci, zasobach kadrowych i finansowaniu systemu WEIiO, ktore sg przed-
miotem szczegodlnych zainteresowan w niniejszym artykule.

Poprawa jakosci i skutecznos$ci systemow edukacji w UE jest jednym z wymiarow in-
teligentnego i zrownowazonego rozwoju sprzyjajacego wiaczeniu spotecznemu. ,,W tym
konteks$cie wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem (ang. Early Childhood Education and
Care — ECEC) jest fundamentem umozliwiajgcym pomyslny przebieg uczenia si¢ przez
cale zycie, integracji spolecznej i rozwoju osobistego, a na dalszym etapie — czynnikiem
zwickszajacym szanse na zatrudnienie. Uzupehiajac podstawowa rolg pelniona przez ro-
dzing, wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem ma gleboki 1 dlugotrwaty wptyw, ktorego
nie mozna osiggna¢ srodkami podejmowanymi na pozniejszych etapach. Najwczesniejsze
doswiadczenia dzieci tworza podstawy dla wszystkich kolejnych etapow uczenia si¢. Jezeli
w pierwszych latach potozy si¢ solidne fundamenty, to dalsze uczenie si¢ jest skuteczniejsze



106 Elzbieta Subocz

i istnieje wigksze prawdopodobienstwo, ze bgdzie kontynuowane przez cate zycie. Przy-
czynia si¢ to do zmniejszania ryzyka przedwczesnego zakonczenia nauki, wyrownywania
efektow nauczania, zmniejszania spotecznych kosztow niewykorzystania talentow oraz do
obnizania publicznych naktadéw na systemy zabezpieczenia spotecznego, ochrony zdrowia,
a nawet na wymiar sprawiedliwosci” (KOM 2006; KOM 2011).

Wypada podkresli¢, iz przedszkole jest istotnym instrumentem wyréwnywania szans
edukacyjnych dzieci, ktore dorastajg w niekorzystnych warunkach materialnych (Muraw-
ska i in. 2004: 22). Uczgszczanie dzieci do tej placowki pozwala na niwelowanie niedo-
boréw kapitatu kulturowego srodowisk cechujacych si¢ niskim statusem spoteczno-eko-
nomicznym. Istnieje wyrazny zwiazek migdzy poziomem umiej¢tnosci dzieci w szkole,
a dlugoscia uczestnictwa w edukacji przedszkolnej (Raport... 2010: 69). Rezultaty mig-
dzynarodowych badan PISA (Programme for International Student Assessment) przepro-
wadzone w 2012 roku wsrdd pigtnastolatkow w zakresie czytania, matematyki i nauk
przyrodniczych dowiodty, ze 15-letni uczniowie, ktorzy uczestniczyli we wczesnej eduka-
cji przez diuzej niz jeden rok na og6t osiagali lepsze wyniki z matematyki niz ich rowiesni-
cy, ktorzy uczeszezali do placéwek przedszkolnych krocej niz jeden rok lub wcale. W 28
krajach UE bioracych udzial w tych badaniach uczniowie, ktorzy uczestniczyli w pierw-
szym etapie edukacji, §rednio uzyskali 35 punktdw wigcej niz pozostali. Z kolei wyniki
mig¢dzynarodowego badania PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
z 2011 roku, ktorych przedmiotem pomiaru jest umiej¢tnos¢ czytania tekstow literackich
i uzytkowych przez dziesigciolatkow wskazuja, ze uczniowie, ktorzy dtuzej uczestniczyli
w edukacji przedszkolnej sa lepiej przygotowani do rozpoczecia nauki i osiggania sukce-
sow w szkole podstawowej. W wigkszos$ci krajow europejskich uczestniczacych w bada-
niu PIRLS dane potwierdzaja, ze im dtuzej dziecko przebywalo w placowkach wczesnej
edukacji i opieki, tym lepsze wyniki mialo w czytaniu (Kluczowe dane...2014: 69-70).
Dobrej jakosci WEiO nad dzieckiem umozliwia rodzicom sprawniejsze godzenie obo-
wigzkoéw rodzinnych i zawodowych, zwigkszajac ich zdolno$¢ do zatrudnienia. Pierwszy
etap edukacji korzystnie wplywa na dzieci pod wzgledem ich przysztego wyksztatcenia
i integracji spotecznej, poniewaz stwarza lepsze warunki zycia i zwigksza ich szanse na
zatrudnienie w dorostoéci (KOM 2011; Konkluzje Rady... 2009a).

Organizacja wczesnej edukacji i opieki dla dzieci w Europie

W Europie wyrdéznia si¢ dwie gtowne formy organizacji WEIO: system jednoetapowy
i dwuetapowy. W systemie jednoetapowym ustugi nad dzie¢mi w wieku przedszkolnym
sprawowane sg w jednej placowce az do momentu pojscia dziecka do szkoty. Ministerstwo
edukacji odpowiedzialne jest za zarzadzanie, organizacje i finansowanie placowek. System
jednoetapowy funkcjonuje w krajach baltyckich, skandynawskich, Chorwacji i Stowenii.
W niektorych panstwach, jak: Lotwa, Litwa, Finlandia ushugi w ramach wczesnej edukacji
$wiadczone na rok lub dwa lata przed rozpoczeciem obowiazku szkolnego mogg by¢ re-
alizowane w przedszkolach lub w szkotach podstawowych (Kluczowe dane... 2014: 34).
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Najbardziej popularnym systemem wczesnej edukacji jest jednak system dwuetapowy,
ktory obejmuje podziat ustug dla dwoch kategorii wiekowych dzieci: mtodszych i star-
szych. Przejsécie z pierwszego do drugiego etapu ma miejsce, kiedy dziecko jest w wieku
okoto 3 lat (w niektorych krajach waha si¢ od 2,5 roku do 4 lat). Ustugi typowo opiekun-
cze $wiadczone sg w placéwkach pozaszkolnych, za$ ustugi wezesnej edukacji $wiad-
czone sg najczesciej w budynku, w ktérym miesci si¢ szkola podstawowa. W systemie
dwuetapowym odpowiedzialno$¢ za zarzadzanie, organizacje i finansowanie placowek
dla mtodszych dzieci ponosi zwykle ministerstwo zdrowia, spraw spotecznych i rodziny.
Za placowki dla starszych dzieci odpowiada najczgéciej ministerstwo edukacji. System
dwuetapowy wystepuje w takich krajach, jak: Belgia, Czechy, Wtochy, Cypr, Luksem-
burg, Polska i Stowacja (Tamze: 33-34).

Uczestnictwo dzieci w edukacji przedszkolnej w Europie

Dane Raportu Eurydice i Eurostatu z 2011 roku (Kluczowe dane... 2014: 61-62) potwier-
dzaja, ze cel zatozony w strategii ,,Europa 20207, zgodnie z ktérym do roku 2020 co naj-
mniej 95% dzieci w wieku od 4 lat do momentu podjecia obowiazku szkolnego powinno
uczestniczy¢ w pierwszym etapie edukacji, zostat niemalze osiagniety. Srednio w EU,
93% dzieci w tej grupie wiekowej juz uczgszcza do placowek przedszkolnych. W jednej
trzeciej krajow europejskich poziom uczestnictwa jest wyzszy niz cel zalozony w strategii
»Europa 2020 (Belgia, Dania, Francja, Hiszpania, Holandia, Irlandia, Malta, Niemcy,
Wielka Brytania i Wlochy). Najblizej osiagnigcia celu znajduja si¢: Lotwa, Austria i We-
gry, gdzie poziom uczestnictwa waha si¢ od 90% do 95%. Jednak kilka krajow musi dazy¢
do osiagnigcia zatozonego wskaznika, a wérdd nich znajdujg si¢: Grecja, Chorwacja, Pol-
ska, Stowacja i Finlandia — poziom uczestnictwa waha si¢ od 70% do 78%.
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Rysunek 1. Odsetek dzieci uczestniczacych w edukacji przedszkolnej w poszczegdlnych krajach UE
(od 4 lat do wieku podjgcia obowiagzku szkolnego) w 2011 roku

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie danych Eurostatu (Kluczowe dane... 2014: 62).
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Wedhug danych GUS, w roku szkolnym 2016/2017 do placéwek wychowania przed-
szkolnego w Polsce uczgszezato 80,7% dzieci w grupie wiekowej 3—6 lat. Dla dzieci
w wieku 3-5 lat wskaznik ten wynosit 81,1%. Wskaznik upowszechniania pierwszego
etapu edukacji wsrod dzieci 3—4-letnich byt nizszy i wyniost 76,1%. Zaobserwowaé moz-
na jednak zr6znicowanie regionalne. Najwigcej 3—4-letnich dzieci uczgszczato do placo-
wek wychowania przedszkolnego w wojewodztwach: opolskim — 84,0%, mazowieckim
— 83,9% oraz wielkopolskim 79,5%, natomiast najmniej w wojewddztwach warmifsko-
-mazurskim — 64,3% oraz kujawsko-pomorskim — 66,7% (Oswiata i wychowanie. .. 2017:
64—65). Problemem w Polsce (i nie tylko) jest wcigz niewystarczajaca liczba miejsc
w placéwkach publicznych. Niektorzy z rodzicow decyduja si¢ wowczas na posylanie
swego potomstwa do przedszkola prywatnego, w ktorym pobyt dziecka wigze si¢ z wigk-
szymi optatami. Rozwigzaniem dla mniej zamoznych rodzin moga by¢ alternatywne for-
my wychowania przedszkolnego, takie jak punkty przedszkolne lub zespoty wychowania
przedszkolnego. Celem ich dziatalnosci jest zwigkszenie dostgpu do pierwszego etapu
edukacji dzieciom pochodzacym z réznych srodowisk (w tym ubogich i/lub wiejskich).

Jakos¢ opieki i edukacji wezesnoszkolnej

Z uwagi na ograniczong objetos¢ artykutu, w niniejszej czesci tekstu uwaga zostanie skon-
centrowana na trzech najbardziej istotnych komponentach, jesli chodzi o jako$¢ opieki
i edukacji wczesnoszkolnej, a mianowicie: programie nauczania, kadrze i finansowaniu
systemu.

Program nauczania

Komisja Europejska postuluje, aby ustugi z zakresu WEiO realizowac w taki sposob, aby
zaspokajaly roznorodne potrzeby dziecka, w tym: poznawcze, emocjonalne, spoteczne
i fizyczne. Program nauczania (w Polsce nazywany podstawa programow3g) powinien za-
tem uwzglednia¢ nie tylko uczenie si¢ poznawcze, ale takze szereg aspektow pozapo-
znawczych. W tym celu rekomenduje zintegrowanie opieki z edukacjg bez wzgledu na
sposob organizacji systemu WEIO w poszczeg6lnych krajach (KOM 2011). We wszyst-
kich krajach europejskich wydano oficjalne dokumenty dotyczace co najmniej jednego
etapu wezesnej edukacji obejmujacego jej komponent edukacyjny i opiekunczy. W doku-
mentach tych wymienia si¢ cele zwigzane z rozwojem osobistym, emocjonalnym i spo-
lecznym, a takze z umiejetnosciami jezykowymi i komunikacyjnymi. We wszystkich kra-
jach takze (za wyjatkiem Chorwacji) wymienia si¢ rozwoj fizyczny i edukacje zdrowotna.
Wigkszos¢ panstw podkresla role umiejetnosci artystycznych i wiedzy o swiecie. Umie-
jetnos¢ czytania, umiejetnosé liczenia oraz logicznego rozumowania sg czesciej kierowa-
ne do dzieci starszych. To dotyczy takze przystosowania do zycia szkolnego. W niekto-
rych krajach wskazuje si¢ rowniez inne obszary badz cele ksztalcenia: rozwoj poczucia
tozsamosci 1 przynaleznosci (np. w Irlandii i na Malcie), umiejetnosci migdzykulturowe
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i r6znorodno$¢ kulturowa (np. w niektorych regionach Hiszpanii, na Wegrzech i w re-
gionie Walii w Wielkiej Brytanii), edukacj¢ etyczng i religijng (np. w Austrii, Finlandii,
w regionie Szkocji w Wielkiej Brytanii oraz Norwegii). Za opracowanie narzg¢dzi oceny
programu nauczania odpowiedzialne sa wladze lokalne oraz same placowki (Kluczowe
dane...2014: 120). W czasach duzych ruchéw migracyjnych ludnosci, szczegdlnego zna-
czenia nabiera edukacja wielokulturowa umozliwiajaca poznanie odmiennych zwyczajow
i praktyk kulturowych. Tego typu edukacja prowadzona od najwczesniejszych lat zycia
dziecka pozwala na niwelowanie negatywnych stereotypéw w odniesieniu do przedsta-
wicieli innych kultur.

Waznym zadaniem kadry pedagogicznej pierwszego etapu edukacji jest ocena poste-
péw 1 osiggnigé¢ dzieci. Gtownym celem oceny jest okreslenie skutecznosci ksztatcenia
oraz wskazanie ewentualnych trudno$ci dzieci. Do powszechnie stosowanych w Europie
metod monitorowania i gromadzenia informacji na temat rozwoju dzieci i ich postgpow
w nauce zalicza si¢: systematyczng obserwacje, prowadzenie pisemnej dokumentacji oraz
sprawdziany, ktore aczkolwiek rzadko spotykane moga dotyczy¢ gotowosci szkolnej (np.
w Niemczech) albo umiejetnosci jezykowych (np. Butgarii, Danii, Niemczech, Austrii).
Coraz wigkszego znaczenia w pracy z dzie¢mi z réznych kategorii wiekowych nabiera
takze samoocena. Umozliwia ona wyartykutowanie dzieciom ich wlasnych pogladow,
daje im §wiadomos$¢ tego, czego si¢ nauczyly oraz pozwala zrozumie¢ wilasne trudno$ci
(Tamze: 124). Informacje odnos$nie postepoéw i osiagnie¢ w rozwoju dzieci oraz ewentu-
alnych trudnosci powinny by¢ przekazywane bezposrednio rodzicom tych dzieci. W ra-
zie trudnos$ci rodzice mogg podjac stosowne interwencje; wowczas potomstwo jest lepiej
przygotowane do rozpoczecia edukacji szkolne;j.

Kadra

Komisja Europejska zwraca uwage na to, iz decydujacy wplyw na jako$¢ wczesnej edu-
kacji i opieki maja kompetencje kadry pedagogicznej. Postuluje przy tym przyciagnigcie
do zawodu odpowiednio wykwalifikowanych pracownikow, wyszkolenie tych pracowni-
kéw, a nastepnie zatrzymanie ich w zawodzie. Nadal zauwazalne sg praktyki przydzie-
lania zadan ,,edukacyjnych” wykwalifikowanej kadrze, a zadan zwigzanych z opieka —
pracownikom o nizszych kwalifikacjach, co czgsto skutkuje brakiem ciggtosci w opiece
nad dzie¢mi i ich edukacji. Ponadto zréznicowanie dzieci pozostajacych pod opieka (ze
wzgledu na pochodzenie spoteczne czy odmiennos¢ etniczng), wymaga od kadry ciaglej
profesjonalizacji (Palka 2015: 159, KOM 2011).

W krajach europejskich mozna odnotowaé postep majac na uwadze profesjonalizacje

kadry WEiO. Generalnie mozna wyrézni¢ 3 glowne kategorie personelu:

— kadre pedagogiczng (nauczyciele wychowania przedszkolnego), ktéra na ogot le-
gitymuje si¢ wyzszym wyksztatlceniem pedagogicznym. Do obowiazkéw kadry
nalezy opracowywanie i realizacja bezpiecznych oraz odpowiednich dla rozwo-
ju dzieci zaj¢é, zgodnie z programami nauczania. Kadra pedagogiczna wystepuje
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w dwoch trzecich krajéw w placowkach dla mtodszych dzieci oraz we wszystkich
krajach w placéwkach dla starszych dzieci.

— kadre opiekuncza, ktora tworza opiekunki i pielegniarki odpowiadajace za sprawo-
wanie opieki nad dzie¢mi. Kadre opiekuncza czeéciej mozna spotka¢ w placow-
kach dla mtodszych dzieci — jest ona zatrudniana w okoto potowie panstw europe;j-
skich, natomiast tylko w pieciu krajach (w Niemczech, Finlandii, Szwecji, Wielkiej
Brytanii i na Wegrzech) jest zatrudniana w placowkach dla dzieci starszych.

— kadre pomocnicza (asystenci), ktorg tworza osoby pomagajace kadrze pedagogicz-
nej lub opickunczej. W niemal polowie panstw europejskich placowki, zarowno te
dla mtodszych, jak i starszych dzieci, zatrudniajg kadre pomocnicza (asystentow)
wspierajacych wykwalifikowang kadre pedagogiczng i opieckuncza. W niektorych
krajach od asystentow wymaga si¢ §redniego poziomu wyksztalcenia, a w innych
nie sa wymagane zadne formalne kwalifikacje (Kluczowe dane... 2014: 95-96).

Ponadto, Komisja Europejska ktadzie nacisk na rownowage plci wsroéd pracownikoéw

placowek WEIO, gdyz zawody zwiazane z wczesng edukacja s3 mocno sfeminizowane.
Szacuje sig, ze w wielu krajach niemalze cata kadra bezposrednio pracujaca z dzie¢mi
to kobiety. Dlatego tez na przyktad w Niemczech czy Austrii realizowane sg programy
promocyjne, ktére maja na celu przyciagnigcie me¢zczyzn i poprawe wskaznikéw ich za-
trudnienia w tym sektorze (Tamze: 95-98). Polityka réwnosci plci realizowana jest po-
wszechnie w UE. Zaktada ona m.in. réwnos¢ obu plci w dostgpie do réznych zawodow
1 miejsc zatrudnienia.

Finansowanie wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem

Przypomnijmy, iz priorytetem UE sg przystepne cenowo placowki WEIO. Wczesna edu-
kacja w Europie jest najczesciej wspotfinansowana zarowno przez wiadze centralne, jak
i lokalne. Przykladem jest Polska — pierwszy etap edukacji finansowany jest zar6wno z bu-
dzetow samorzadoéw gminnych, jak i z budzetu centralnego w ramach dotacji celowych (od
wrzesnia 2013 roku). Dodatkowo, od 2011 roku realizowany jest w kraju rzadowy program
»Maluch”, ktorego celem jest finansowe wsparcie beneficjentow tworzacych instytucjonal-
ne formy opieki dla dzieci w wieku do lat 3 (Ztobki, kluby dziecigce i dzienni opiekunowie).

Placowki wezesnej edukacji i opieki sa gtownie finansowane z budzetu centralnego
w Belgii, Irlandii, na Cyprze, Malcie i w Turcji. Wladze lokalne sg zrodlem finansowania
catego etapu edukacji przedszkolnej w Danii, Chorwacji, Islandii i Norwegii. Sa takze
wylacznym zrodlem wsparcia placowek dla mtodszych dzieci w Bulgarii, Czechach, na
Lotwie, w Rumunii i na Stowacji oraz placéwek dla starszych dzieci w Wielkiej Brytanii
(Szkocja). W Niemczech i w Szwecji wladze lokalne ponosza wiekszos¢ kosztow zwia-
zanych z pierwszym etapem edukacji. Wladze regionalne odgrywaja wazna role w finan-
sowaniu wczesnej edukacji w Niemczech, Hiszpanii, Wtoszech, Czechach. W Austrii na
przyktad wladze regionalne ustalaja stawke podstawowa dla wszystkich placowek pu-
blicznych i prywatnych WEIO, ale wigkszos$¢ kosztow pokrywaja wiadze lokalne jako
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dostawcy tych ustug. W poszczegodlnych regionach Austrii proporcje ponoszonych kosz-
tow miedzy wladzami regionalnymi, lokalnymi, a wysoko$cig czesnego optacanego przez
rodzicow, sa rozne. W Belgii (Wspdlnota francuska) oraz w Portugalii regiony wspot-
finansujg pierwszy etap edukacji dla mtodszych dzieci. Ogélnie w UE $rednie wydatki
publiczne na edukacje przedszkolng wzrosty z 0,46% PKB w 2006 roku do 0,52% w 2010
roku (Kluczowe dane...2014: 77-79).

Odrgbna, aczkolwiek istotng kwestia jest dostgpnosé finansowa do placowek WEIO,
zwlaszcza w przypadku dzieci pochodzacych z rodzin o niskim statusie ekonomicznym.
Dane Raportu Eurydice i Eurostatu z 2011 roku (Tamze: 83—88) dowodza, iz wickszo$¢
krajow europejskich zapewnia przynajmniej jeden rok nieodptatnej edukacji przedszkol-
nej, a niemal w potowie systeméw edukacji w Europie caty okres zinstytucjonalizowane;j
edukacji i opieki dla dzieci w wieku powyzej 3 lat jest nieodptatny. W przypadku mtod-
szych dzieci uczeszezajacych do placowek, rodzice zazwyczaj sa zobowigzani ponosi¢
optaty, a koszty tych ustug w poszczeg6lnych krajach sa zréoznicowane. Optaty za ustugi
przedszkolne sa najnizsze w krajach Europy Wschodniej i w krajach skandynawskich.
W celu zwigkszenia dostepnosci do placowek WEIO, w 25 krajach europejskich stosuje
si¢ kryterium dochodowe gospodarstwa domowego jako podstawg dla znizek w optatach.
Waznym instrumentem wsparcia finansowego dla rodzicéw ponoszacych koszty zwigza-
ne z pierwszym etapem edukacji sa ulgi podatkowe, ktore z kolei w przypadku rodzicow
ubogich moga by¢ niedostgpne z powodu niskich dochodéw lub ich braku.

Podsumowanie

Od dwoch dekad na szczeblu unijnym mozna zaobserwowac zwigkszone zainteresowanie
problematyka wczesnego ksztatcenia najmtodszej generacji. Unia Europejska i jej instytucje
podejmuja szereg dziatan w postaci rekomendacji i zalecen dotyczacych wczesnej eduka-
cji 1 opieki, ktore kraje cztonkowskie powinny wdrazaé, wykorzystujac srodki z funduszy
strukturalnych przeznaczonych na cele edukacyjne. Wypada zauwazy¢, iz w niektorych
aspektach odnotowano juz postep, zwlaszcza jesli chodzi o uczestnictwo dzieci w ré6znych
kategoriach wiekowych w edukacji wczesnoszkolnej czy profesjonalizacje kadry.

Aby osiagnac priorytety strategii ,,Europa 2020”, w krajowych programach reform
panstw cztonkowskich nalezaloby zwroci¢ uwagg na problemy i mozliwosci ich rozwia-
zania oraz poprawi¢ jakos¢ polityki w zakresie WEiO. Komisja Europejska (KOM 2011)
proponuje uczenie si¢ z dobrych praktyk i doswiadczen gromadzonych w catej UE. Jedno-
cze$nie panstwa Wspolnoty w opinii Komisji Europejskiej, powinny podjaé pilne dziata-
nia szczegblnie w zakresie: utatwienia dostepu do dobrej jakosci WEiO dla dzieci znajdu-
jacych si¢ w trudnej sytuacji materialnej oraz dzieci migrantow, opracowania wydajnych
modeli finansowania pierwszego etapu edukacji, ustalenia wlasciwych proporcji migdzy
elementami poznawczymi i pozapoznawczymi w programach nauczania, opracowania
polityki przyciagania do zawodu zwigzanego z wczesna edukacja i opieka odpowiednio
wykwalifikowanej kadry i zatrzymania jej w zawodzie oraz zwigkszenie rownowagi plci.



112 Elzbieta Subocz

Literatura

Balcon M.P., Borodankova O., Delhaxhe A., Motiejunaite A. (2015), Wczesna edukacja i opieka.
Warszawa, Eurydice Brief, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

Czub M., Appelt K. (2013), Wczesna edukacja i opieka nad matym dzieckiem jako wyzwanie dla
systemu edukacji. ,,Studia Edukacyjne”, 27.

Hasan A. (2007), Public policy in early childhood education and care. ,International Journal of
Childcare and Education Policy”, 1 (1).

Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej (2010), Dziennik Urz¢dowy Unii Europejskiej, C
83/389. https://bip.ms.gov.pl/Data/Files/ public/bip/prawa_czlowieka/onz/karta.pdf, 3.05.2018.

Kluczowe dane dotyczqce wczesnej edukacji i opieki w Europie (2014), Raport Eurydice i Euro-
statu. Luksemburg, Urzad Publikacji Unii Europejskie;j. http://eurydice.org.pl/wp-content/uplo-
ads/2015/01/PL_KD ECECI.pdf, 21.04.2018.

Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjednoczonych dnia
20 listopada 1989 roku, Dz. U. z dnia 23.12.1991 r. http://brpd.gov.pl/konwencja-o-prawach-
-dziecka, 3.05.2018.

KOM 322 (2013), Sprawozdanie Komisji dla Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Ko-
mitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regionow. Cele barcelonskie — rozwdj struktur
opieki nad dzie¢cmi w Europie na rzecz trwatego wzrostu gospodarczego sprzyjajgcego wig-
czeniu spotecznemu, Bruksela. http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2013/PL/1-2013-
322-PL-F1-1.Pdf, 24.04.2018.

KOM 66 (2011), Komunikat KE Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem: zagwarantujmy wszyst-
kim dzieciom w UE dobry start w przysziosé, Bruksela. http://eur-lex.europa.cu/legal-content/
PL/TXT/?uri=CELEX%3A52011DC0066, 21.04.2018.

KOM 481 (2006), Komunikat KE dla Rady i Parlamentu Europejskiego Skutecznosc i rowny dostep
do europejskich systemow ksztalcenia i szkolenia, Bruksela. http://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/EN/TXT/?qid=1527239562943&uri=CELEX:52006DC0481R (01), 25.05.2018.

Konkluzje Rady z dnia 26 listopada 2009 r. w sprawie ksztalcenia dzieci ze Srodowisk migracyjnych
(2009a), Dz. U. UE 2009/C301/07. http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=CELE-
X:52009XG1211(01), 25.05.2018.

Konkluzje Rady z dnia 12 maja 2009 roku w sprawie strategicznych ram europejskiej wspotpracy
w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia (, ET 2020”) (2009b), Dz. U. UE 2009/C 119/02. https://
men.gov.pl/wp-content/uploads/2014/01/konkluzje.pdf, 25.05.2018.

Library&Research Service (2012), Early Childhood Education and Care, 4.

Melhuish E. (2011), Preschool matters. ,,Science”, 333.

Murawska B., Zahorska M., Zytko M. (2004), Charakterystyka sytuacji oraz potrzeb malego
dziecka i jego rodziny (na przykladzie wojewodztwa warminsko-mazurskiego). W: M. Zahor-
ska, M. Zytko (red.), Male dziecko w systemie opieki spolecznej i edukacji. Warszawa, Instytut
Spraw Publicznych.

Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2016/2017 (2017). Warszawa, GUS.

Palka R. (2015), Rola wczesnej edukacji i opieki z perspektywy zawodowej i spotecznej. ,,Studia
Edukacyjne”, 35.

Presidency Conclusions Barcelona European Council 15 and 16 March 2002. http://www.consili-
um.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/ec/71025.pdf, 21.04.2018.



Woezesna edukacja i opieka nad dzieckiem jako wyzwanie dla polityki spoteczne;j. .. 113

Raport. Edukacja matych dzieci — standardy, bariery, szanse (2010), A. Giza (red.). Warszawa, Fun-
dacja Rozwoju Dzieci im. J. Komenskiego, Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci.

Subocz E. (2017), Rola wczesnej i edukacji i opieki w ograniczaniu skutkow ubostwa wsrod dzieci.
,Problemy Wczesnej Edukacji”, 3.

The Heckman Equation (2012), Invest in early childhood development: Reduce deficits, strengthen
the economy. heckmanequation.org/download.php?...HeckmanDeficitPieceCUS, 22.06.2018.

Urban M. (2009), Early childhood education in Europe. Achievements, challenges and possibilities.
Education International, Brussels. http://download.ei-ie.org/Docs/WebDepot/2009 EarlyChild-
hoodEducationInEurope _en.pdf, 21.04.2018.

Quality Targets in Services for Young Children (1996), Childcare Resource and Research Unit, To-
ronto. http://childcarecanada.org/sites/default/files/Qualitypaperthree.pdf, 22.04.2018.






NARRAC]JE
l
PRAKTYKI







PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
1(44) /2019 e-ISSN 2451-2230

Anna Godlewska-Zaorska https://doi.org/10.26881/pwe.2019.44.11
ORCID: 0000-0001-7913-0286

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

ae.godlewska@gmail

Bernadetta Olender-Jermacz

ORCID: 0000-0003-2989-7715

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
bernadetta.olender@uwm.edu.pl

»Uniwerek” — opieka nad dzie¢mi w wieku do lat trzech.
Od inspiracji do realizacji

Summary

“Uniwerek” — taking care of children under the age of three.
From inspiration to implementation

This article describes experience gained during work with the project “Uniwerek”. Our experience is pre-
sented in the light of narrative approach. In the narrative, we introduce how we have gone from inspira-
tion to implementation of our project, about peculiar beginnings and everyday aspirations. “Uniwerek” is
anursery institution for children under the age of three. It has a caring, upbringing and educational role. It
is located in the Kortowo campus. In the considerations presented, we used the sociocultural perspective,
which showed our way of understanding the nature of the learning process, as well as defined the vision/
role of the child and tutor, educator, teacher and the environment in this space.

Keywords: nursery care, child, narrative, ,,Uniwerek”, Kortowo campus

Stowa kluczowe: opicka ztobkowa, dziecko, narracja, ,,Uniwerek”, Kortowo

Wprowadzenie

Za miesigc ming dwa lata od rozpoczecia projektu ,,Uniwerek”. Projektu, ktory tym razem
nie ma nic wspolnego ani z pracg nad doktoratem, ani z wyjazdami na konferencje, ani
z kwerendami bibliograficznymi. Projektu, ktéry jest peten usmiechu, matych wszystko
cheacych raczek, tupoczacych stopek i piskow radosci.

28 wrzesnia 2016 roku uzyskatySmy zaswiadczenie o dokonaniu wpisu Klubu Dzie-
cigcego ,,Uniwerek” do Rejestru ztobkow i klubow dziecigcych prowadzonego przez
Prezydenta Olsztyna. ZrobitySmy to razem! Ania i Benia; Benia i Ania. Bo si¢ po pro-
stu lubimy! Bo mamy wspoélng pasj¢! W prezentowanej narracji opowiemy, jak przeszty-
$my od inspiracji do realizacji naszego projektu, o osobliwych poczatkach i codziennych
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aspiracjach. Po dwoch latach mozemy z dystansem spojrze¢ na nasz pomysl, a raczej
pasje¢. Cos bardzo dla nas waznego! Opisujemy, wyjasniamy, staramy si¢ zrozumie¢ po to,
aby nasz $wiat uczyni¢ bardziej przyjaznym.

»Uniwerek” — poczatki

Jak to sig stato, ze narodzit si¢ pomyst, ktory zmienit si¢ w pasje (albo odwrotnie pasja data
poczatek inicjatywie)? Jak to si¢ stato, ze prowadzimy ,,Uniwerek” i rownoczes$nie jestesmy
zwigzane z uczelnig wyzsza? Przeciez wydawac by si¢ mogtlo, Ze to pierwsze zajgcie jest in-
fantylne i nienaukowe w stosunku do drugiego. Nic bardziej mylnego. Stworzenie i prowa-
dzenie instytucji opieki nad matym dzieckiem ma na wskro$ powazny i naukowy charakter.

Pare¢ lat temu poznaty$my si¢ na studiach doktoranckich w dyscyplinie pedagogika.
Program studiéw obejmowal zagadnienia z réznych specjalnosci pedagogicznych. Za-
inspirowane poruszang na zajeciach problematyka wczesnej edukacji postanowity$my
poszerzy¢ swoje kompetencje w ramach studidéw uzupehiajacych z tego zakresu (posia-
daty$my juz ukonczone studia magisterskie z pedagogiki, ale z innych specjalnosci). Tak
rodzita si¢ nasza pasja. CzytatySmy, poznawaly$my, eksplorowatySmy nowe koncepcje
pedagogiczne, budowaty$my nasze spojrzenie dotyczace ksztattu opieki, wychowania
i wezesnej edukacji. Uwazaty$my, wbrew temu, co powtarzaja praktykujacy opiekunowie,
wychowawcy, nauczyciele, ze teoria nie jest oderwana od praktyki, wrecz przeciwnie, ze
nie ma nic bardziej praktycznego niz dobra teoria. Wasnie wtedy zrodzita si¢ w nas chgcé
stworzenia instytucjonalnej formy opieki na dzie¢mi w wieku do lat trzech.

Wiedziaty$my, Ze nasze dziatanie, aby bylo skuteczne i efektywne powinno by¢ za-
planowane, bardziej lub mniej szczegdtowo zorganizowane. Zaczety$émy od budowania
koncepcji. Planu obmys$lonego, a zarazem elastycznego dziatania sytuujacego w centrum
dziecko. Stalo si¢ ono pobudky wszystkich dziatan, jak réwniez ich najwiekszym bene-
ficjentem. Tworzac koncepcje, z jednej strony odpowiadatySmy na pytanie dotyczace
ksztattu opieki, wychowania i wczesnej edukacji, natomiast z drugiej poruszatySmy kwe-
sti¢ wizji cztowieka i §wiata, w ktorym zyje.

Nasze myslenie o dziecku i opiece nad nim stanowito kumulacj¢ wielu czynnikéw: wie-
dzy, tradycji, do§wiadczenia, wptywu mediéw oraz dostepnych technologii, byto konstru-
owane i rekonstruowane dzigki odwotaniom do dyskursu socjokulturowego. Niewatpliwie
wybor tej pedagogii implikowat okreslone ramy dla tworzonego projektu. Wniosta ona bo-
wiem pewien sposob pojmowania natury procesu uczenia si¢, jak rowniez okreslita wizjg/
rolg¢ dziecka oraz opickuna, wychowawcy, nauczyciela i sSrodowiska w tej przestrzeni.

ZaloZenia dotyczgce procesu uczenia si¢

Zgodnie ze wspotczesng praktyka pedagogiczng centralng kategoria pojeciowa koncep-
cji opiekunczej, wychowawczej i edukacyjnej jest uczenie si¢. MySlenie o tym procesie
w kontekscie socjokulturowym wymagato przyjecia nastgpujacych zalozen:
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1.

Uczenie si¢ jest aktywnoscig dziecka i opiekuna, wychowawcy, nauczyciela
w strefie rozwoju. Kluczowe dla rozumienia tej interakcji staja si¢ pojecia stre-
fy najblizszego rozwoju (SNR) oraz strefy aktualnego rozwoju (SAR). Strefy te
roznicuje poziom mozliwosci rozwigzywania zadan przez dziecko. SNR oznacza,
ze dziecko znajduje si¢ w strefie zadan, ktore moze rozwigza¢ samodzielnie, za$
SAR wskazuje na konieczno$¢ wykonania zadania pod kierunkiem, przy pomocy
drugiej osoby (Wygotski 1971: 542).

Uczenie sig¢ jest spolecznym procesem konstruowania i rekonstruowania znaczen.
Aktywnos$¢ edukacyjna dziecka ukierunkowana jest na zdobywanie wiedzy spo-
tecznej i umiejetnosci, rozwija si¢ w warunkach kultury grupy ztobkowej przez in-
dywidualng konstrukcje i rekonstrukcje znaczen negocjowanych z innymi. Istotne
staje si¢ tu doswiadczenie zdobywane w trakcie rozwigzywania problemow, przy
wsparciu innej osoby. Dorosli sg czym$ w rodzaju narzedzi, ktorych dzieci uzywa-
ja by znalez¢ rozwigzanie problemu (Filipiak 2012: 45—48).

Uczenie si¢ jest procesem opanowywania narzedzi kulturowych, sposrod ktorych
kluczows role odgrywa jezyk i umiejetnos¢ korzystania z niego. Jezyk jest natu-
ralng, biologiczng i wyjatkowa cechg istot ludzkich, a zarazem $rodkiem, dzigki
ktéremu przekazujemy wytwory kultury (Wygotski 1971: 50-52).

ZaloZenia dotyczqce dziecka

Dziecko w perspektywie socjokulturowej jest aktywnym podmiotem. Mozna powiedziec,
ze jest wspotautorem wlasnego rozwoju, a nie biernym odbiorca rad dorostych. Z kolei
kluczem do jego rozwoju jest interakcja z kims$ zazwyczaj bardziej kompetentnym.

1.

Dziecko jako aktywny podmiot poznajacy i uczacy si¢ jest osoba myslaca, zdolna
do rozumowania, poszukiwania sensu, zarzadzania wiedza obiektywna przy jed-
noczesnym poczuciu sprawstwa, skutecznosci i odpowiedzialnosci (Gopnik i in.
2004: 11-12).

Dziecko jako wspoétautor wlasnego rozwoju jest aktywne w procesie konstruowa-
nia wiedzy, poszukuje, systematyzuje pomoc i wskazowki udzielane przez innych.
Nastepnie stopniowo przejmuje odpowiedzialno$¢ za realizacj¢ zadania (Bruner
2010: 82-95).

Dziecko jako praktykant nie jest pozostawione samo sobie w obliczu sytuacji
problemowej. Od samego poczatku jest partnerem we wspolnym przedsigwzig-
ciu. Jego potencjat ujawnia si¢ we wspolnym dziataniu z kims zazwyczaj bardziej
kompetentnym (Filipiak 2012: 72).

ZaloZenia dotyczqce opiekuna, wychowawcy, nauczgyciela

Zadaniem opiekuna, wychowawcy, nauczyciela w perspektywie socjokulturowej jest wspie-
ranie dziecka w budowaniu wewnetrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych
z kultury narzgdzi uczenia sig, ktore pozwalajg rozumiec¢ $wiat w sposoéb komunikowalny.



120 Anna Godlewska-Zaorska, Bernadetta Olender-Jermacz

1. Dorosty jako diagnosta posiada kompetencje w zakresie monitorowania procesu
rozwoju i uczenia si¢ ucznia, rozpoznaje aktualny status funkcjonowania dziecka,
a w szczegolnosci stan jego przedwiedzy (Telka 2009: 49).

2. Dorosty, jako wspotautor rozwoju dziecka, jest aktywnym i zaangazowanym or-
ganizatorem Srodowiska uczacego, stawia dziecko w nowych dla niego sytuacjach
problemowych, prowokuje konflikty poznawcze, ktore prowadza do budowania po-
jeciowo spdjnych teorii w mysleniu i rozumowaniu dziecka (Bruner 2010: 143-208).

3. Dorosty jako ekspert pokazuje jak wykona¢ zadanie, wyjasnia, sprawdza, poszerza
pole postrzegania problemu, kieruje uwaga dziecka, zacheca do refleksji, myslenia
o zadaniu oraz dziatania (Filipiak 2012: 87).

ZaloZenia dotyczgce srodowiska uczgcego

Wzajemny wptyw, jaki wywieraja na siebie poszczegdlne srodowiska zycia dziecka opi-
suje model $rodowiska uczacego. Wyraza si¢ w nim idea otwierania si¢, przyjmowania
w placowce dziecka i jego rodziny oraz tworzenia przestrzeni sprzyjajacej wspieraniu
rozwoju dziecka.

1. Srodowisko uczace jako interaktywna przestrzen, ktéra obejmuje cate otoczenie
dziecka i wszystkie jego elementy, ktore moga w szczegdlnych warunkach stymu-
lowa¢ jego rozwoj (Mendel 2009: 185-223).

2. Srodowisko uczace jako projektowanie okazji edukacyjnych, ktorym towarzyszy in-
tensywne uczenie si¢ wszystkich 0sob uczestniczacych w tym dziataniu. Najbardziej
widoczne jest to przy zastosowaniu metod aktywizujacych (Bruner 2010: 119-120).

3. Srodowisko uczace jako partnerstwo edukacyjne nawiazujace do wspotpracy ztob-
ka, rodziny i spotecznos$ci lokalnej na rzecz rozwoju i szeroko rozumianego powo-
dzenia edukacyjnego dziecka (Epstein 1995: 701-712).

Praca nad projektem ,,Uniwerek” nie byta zadaniem jednorazowym. Po dtugim pro-
cesie budowania ré6znych wyobrazen dotyczacych dziecka i opiekuna, wychowawcy, na-
uczyciela — tego kim sa i kim moga si¢ sta¢ — oraz tego, czym jest opicka, wychowanie
i wezesna edukacja, podjetySmy decyzje o stworzeniu Klubu Dziecigcego ,,Uniwerek”.
Istotng przestankg byta pobudka osobista (w czasie tworzenia projektu ,,Uniwerek” obie
zostaly$my mamami) i spoteczna (che¢ wlaczenia spotecznosci akademickiej w dziatania
na rzecz dziecka).

Jako osoby od lat zwigzane z Uniwersytetem Warminsko-Mazurskim pragnety$Smy
wspiera¢ studentdow, doktorantéw oraz pracownikéw akademickich w profesjonalnej
opiece i mgdrym wychowaniu ich pociech. Wiedziaty$my, jak trudno taczy¢ nauke i prace
z rodzicielstwem, dlatego to szczegdlnie do tej grupy odbiorcow skierowaty$my nasza
oferte. Myslaty$my, chcemy zainwestowaé nasz czas i know how w co$ fajnego, dobrego
dla spotecznos$ci akademickiej i esprit miejsca — duch Kortowa — w ktorym zyjemy, uczy-
my si¢, pracujemy.
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»Uniwerek” — od inspiracji do realizacji

Pierwsze kroki formalne wigzaty si¢ z zalozeniem Stowarzyszenia Oswiata-Wychowanie-
-Aktywizacja ,,SOWA” (gléwnie chodzito nam o posiadane osobowosci prawnej), kolejne
dotyczyly budowania porozumienia z uczelnig. Spotkaly$Smy si¢ z duza przychylnoscia
wtadz Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, ktore to udostepnity nam lo-
kal, na preferencyjnych warunkach, w celu realizacji naszego projektu. Z kolei dzigki
srodkom z Resortowego programu rozwoju instytucji opieki nad dzie¢mi w wieku do
lat trzech ,,Maluch” sta¢ nas byto na remont i wyposazenie pomieszczen. Miescimy si¢
w Domu Studenta numer trzy w samym sercu kampusu Kortowo, naszej malej spoteczno-
$ci akademickiej. Klub Dzieciecy ,,Uniwerek” w centrum miasteczka akademickiego, to
miejsce nasze. Stanowi wspolne dobro i zywo reaguje na otocznie. To spoteczna tkanka,
dynamiczna, ,,rosngca”, tworzona przez ludzi w niej dziatajacych.

Miejsce tworza ludzie i to od nich zalezy bezpieczenstwo i usmiech dzieci. Realizujac
projekt ,,Uniwerek”, wiedziatySmy, ze jego duch bedzie zalezat od ludzi, ktoérych zapro-
simy do wspotpracy. Szukaty$Smy wyjatkowych oséb. Tak zbudowatysmy zespot wysoce
wykwalifikowanych, kreatywnych i cierpliwych opiekunéw. Zaczetysmy od zatrudnienia
dwoch pracownikéw. BylySmy zatem cztery. Teraz nasza ekipa liczy siedem osob. W celu
profesjonalizacji pracy wprowadzity$my standard jako$ci pracy. Uznaly$my, ze jest to
konieczne w perspektywie planowania rozwoju placowki, udoskonali ja w codziennych
obszarach dziatania, wykorzysta mocne a poprawi stabe strony.

Stworzyly$my kameralne srodowisko dostosowane do potrzeb pigtnasciorga dzieci
(zaczynalySmy od jednej grupy pigtnastoosobowej, teraz prowadzimy dwie grupy licza-
ce po pigtnascioro dzieci). Zadbatysmy o bezpieczenstwo i higieng otoczenia. Przeszly-
$my pozytywnie przez odbiory inspektorow Wojewodzkiej Stacji Sanitarno-Epidemiolo-
gicznej w Olsztynie oraz Komendy Miejskiej Panstwowej Strazy Pozarnej w Olsztynie.
Whnetrza naszych pomieszczen zaprojektowaty$my w taki sposob, by zapewniaé dzieciom
odpowiednig stymulacje, przy jednoczesnym zachowaniu zasad estetyki. Nie chciaty$my
przesadza¢ z kolorami i wieloscia srodkéw dydaktycznych. W sali trzeba zmiesci¢ wiele
przedmiotow: zabawki, pomoce, przybory. Uniknelysmy jednak ich zatloczenia, aby nie
odbieraty przestrzeni i nie zagrazaly bezpieczenstwu dzieci. Postawity$émy na prostote
i funkcjonalno$¢. Ponadto wiedziatySmy, Ze organizacja srodowiska pracy z dzieckiem
powinna sprzyja¢ wspomaganiu procesu uczenia si¢ przez zabawe poprzez zastosowanie
stymulujacego otoczenia. Wykorzystatysmy materiaty i pomoce dydaktyczne zachecajace
dzieci do podejmowania wielokierunkowej aktywnosci, stuzace rozwijaniu umiejetnosci
w obrgbie kompetencji kluczowych. Organizujac srodowisko pracy z dzieckiem, wiele
inspiracji czerpatySmy z Teorii Inteligencji Wielorakich Howarda Gardnera, Programu
Zabaw Fundamentalnych Colina Rose’a i Gordona Drydena.

Wyszly$my z zalozenia, ze dziecko jest chodzacym cudem, jedynym, wyjatkowym
i niezastgpionym. Wskazujac na jego otwartos¢, ciekawo$¢ swiata, rado$¢ eksperymen-
towania i potrzebe komunikowania si¢ z otoczeniem, uwzglednilySmy zajecia, ktore
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obejmujg rozwdj logiczno-matematyczny, jezykowy, przyrodniczy, muzyczny, prze-
strzenny, ruchowy, interpersonalny, intrapersonalny. Zajg¢cia prowadzimy w sposob natu-
ralny, zgodnie z mozliwosciami i potrzebami dzieci. Zwyczajny dzien pracy zawiera bazg
¢wiczen 1 gier, ktore dostarczajg dziecku radosc¢, ale majg rowniez swoj cel — ucza.

Fotografia 1. Dzieci podczas zabawy

Zrédlo: z archiwum autorek.

Za konieczne uznaty$Smy wprowadzenie ramowych planow pracy. StwierdzitySmy,
ze stale czynno$ci w rozktadzie dnia dajg zarowno dziecku, jak i opiekunowi poczucie
bezpieczenstwa, pod warunkiem, ze wyptywaja z naturalnego rytmu dnia, a nie sztucz-
nych regulacji. Uwzglednilysmy rowniez potrzebe ruchu na §wiezym powietrzu i kiedy to
mozliwe korzystamy ze sprzyjajacych warunkéw atmosferycznych i waloréw Kortowa.
Zorganizowaly$my wlasny plac zabaw.

Fotografia 2. Dzieci na placu zabaw

Zrodlo: z archiwum autorek.
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Uwazamy, ze kontakty z rodzicami powinny by¢ oparte na wzajemnym zaufaniu
i zrozumieniu w dzialaniach na rzecz dziecka. Zapewniamy informacje na temat podstaw
budowania koncepcji pracy, postepoéw dziecka i ewentualnych trudnosci. Indywidualne
konsultacje oraz prowadzenie korespondencji (tradycyjne listy) to podstawowe formy ko-
munikacji z rodzicami, jakie stosujemy. JesteSmy otwarte na wszelkie wskazowki i rady.
Czynimy starania, by jak najglebiej zrozumie¢ dziecko, rodzicéw oraz rodzing i jej nie-
powtarzalno$¢. Zakladamy, ze rozwdj dziecka jest wspolnym przedsiewzieciem dziecka
i srodowiska — opiekunow, rodziny, roéwiesnikow, spotecznosci lokalnej. Z kolei codzien-
ne interakcje spoteczne, wykorzystujace narzg¢dzia kulturowe, a w szczegodlnosci jezyk, sa
podstawa konstruowania i rekonstruowania obrazoéw $wiata przez dziecko.

»Uniwerek” — aspiracje

Zaczynaty$my od jednej pi¢tnastoosobowej grupy. Znalazly si¢ w niej réwniez nasze wta-
sne dzieci. Po roku, kiedy wszystko zaczeto wychodzi¢ nam lepiej, mocniej, bardziej, po-
stanowity$Smy poszerzy¢ dziatalno$¢ do dwoch grup po pigtnascioro dzieci. Zmienity$Smy
rowniez formule prawna. PrzeksztatcilySmy Klub Dziecigcy ,,Uniwerek” w Placowke
opieki nad dzie¢mi w wieku do lat 3 ,,Uniwerek” (dzienny opiekun). Zmiana ta okazata
si¢ by¢ korzystna w momencie nowelizacji Ustawy z dnia 4 lutego 2011 roku o opiece nad
dzie¢mi w wieku do lat trzech.

Mozemy powiedzie¢: Udato nam si¢! Wiemy jednak, ze codzienno$¢ dostarcza nam
nowych wyzwan, nowych do§wiadczen, nowych interakcji. RozpoczgtySmy od dialogu
prowadzonego najpierw z sobg, potem wspolnego. PowiedzialtySmy sobie, co chcemy
osiggnaé przez projekt ,,Uniwerek”, jak rozumiemy dany fragment §wiata, ktory chce-
my zbudowac i jak uzasadniamy $rodki, ktore wykorzystamy. Dzieki odpowiedzi na te
decydujace pytania nasz pomyst nabrat realnego charakteru. Dialog pozostat. Co dzien
rozmawiamy. Co dzien konstruujemy i rekonstruujemy to, co stworzytysmy. Dazymy do
tego by dziala¢ jeszcze lepiej, mocniej, bardziej. ..

Wiemy, ze jesteSmy kim$ wigcej niz tylko swiadkami pracy matego geniuszu. Gdy
zajmujemy si¢ dzie¢mi, pomagamy gatunkowi ludzkiemu znalez¢ prawdg i zrozumieé
$wiat. Oczywiscie w ogromnej mierze to po prostu zwykte zmienianie pieluch, obcieranie
nosow i robienie kanapek. Zwykte niepokoje i zmgczenie. Ale mieszczg si¢ w tym takze
— 1 to jest najmilsze — catuski, zabawy, zarty, ktore okazuja si¢ czg¢scia wickszego planu.
I komu przysztoby do gltowy, ze przez bycie z malym dzieckiem wspieramy go w rozwoju
(Gopnik i in. 2004: 220).

Po napisaniu tego tekstu dostrzegly$my, jak wiele w ciagu ostatnich dwoch lat zadzia-
to si¢ w naszym zyciu. Pod pewnymi wzgledami odkrywamy wigcej. Dzigki dazeniu do
zrozumienia dzieci zaczety$my inaczej rozumie¢ siebie. Gdy obserwujemy dzieci, w nas
samych budzi si¢ nieprzemijajaca zdolno$¢ dziwienia si¢ i che¢ poznawania. Oprocz
opisanych doswiadczen widzimy jeszcze wiele takich, o ktorych nie opowiedzialysmy,
a wydaja si¢ wazne dla naszej pasji. Nie bylysmy samotng wyspa. SpotkatySmy i wciaz
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spotykamy na naszej drodze ludzi, ktorzy w nas wierza, wierza w ,,Uniwerek”, dajg szanse
sprawdzenia si¢ i potrafig wspierac.
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Summary

Development and use of the principle of objectivity
in the mathematical education of children

The first part of the article presents the history of the development of the principle of viewpoints
starting from its illustrative and static perception, and ending with its contemporary, interactive use.
In the second part, referring to our own research, we describe and analyze the contemporary use of
the principle of viewpoint during extracurricular mathematical classes organized for pre-school and
younger school children. The essence of the contemporary use of the principle of objectivity is the
intentional and skilful use of didactic means while shaping the mathematical concepts of students.
Attention was paid to the fact that children were provided with conditions free and without time
pressure to experiment with mathematical objects, the ability to agree their observations and discov-
eries with their peers, the teacher.
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visual geometry
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Wprowadzenie

Matematyke jako nauke szkolng w klasach poczatkowych nalezy rozpatrywaé w trzech
aspektach: przedmiotu, metody i j¢zyka. Przedmiotem matematyki w klasach I-111 sg licz-
by naturalne i dziatania na nich oraz figury geometryczne. Sa one trudne dla dzieci, gdyz
nie mozna tych obiektéw zobaczy¢, dotkngé. Sa to pojecia abstrakcyjne, ktore powstaja
w umysle dziecka pod wptywem obserwacji réznych sytuacji, ksztaltow w sytuacjach re-
alnych poprzez zorganizowane nauczanie. Drugi z aspektéw matematyki-metoda, charak-
teryzuje si¢ rozumowaniem dedukcyjnym, regutami i prawami logicznymi. Na etapie edu-
kacji wezesnoszkolnej rozumowanie to bedzie konkretyzowane na przyktadach, majacych
jednak charakter rozumowan ogo6lnych, czyli odnoszacych si¢ do roznych przypadkow.
Kolejnym aspektem matematyki jest jej jezyk, ktory ma charakter stowno-symboliczny.
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Juz od najwcze$niejszych lat dziecko spotyka si¢ z symbolami matematycznymi, typu:
symbole obiektdéw, np. cyfry 0, 1, ..., 9; symbole operacji, np. symbole dziatan: ,,—, ,,+”,
» s 55 symbole relacji, np. rownosci ,,=", wigkszosci/mniejszosci ,,<, > itp. (Bobik
1994: 67-69).

Ten abstrakcyjny charakter matematyki, powoduje wiele trudno$ci w nauczaniu-
-uczeniu si¢ tego przedmiotu. Problem ten mégltby by¢ po czesci rozwigzany poprzez
umiejetne wykorzystanie pogladowosci w edukacji matematycznej. Zasada ta w naucza-
niu byla przez lata réznie rozumiana i interpretowana, przypisywano jej rowniez rézne
funkcje. Artykut ten poswigcony jest historii rozwoju zasady pogladowosci. Przedsta-
wiono w nim rowniez przyktady wspolczesnego wykorzystania jej w edukacji pozasz-
kolnej dzieci.

Historia rozwoju zasady pogladowosci w nauczaniu matematyki

Zasada pogladowosci byla wykorzystywana w edukacji juz od XVI wieku przez F. Ba-
cona, ktory krytykowal nauczanie werbalne i nawotywal do badania zjawisk za pomoca
obserwacji 1 eksperymentu. W ksigzce ,,Nowa Atlantyda” opisywal mityczng kraing Ben-
salem, w ktorej mieszkancy uczeszczajg do szkoty zwanej Domem Salomona, w ktérym
przeprowadzaja eksperymenty, majace na celu poznanie natury (Bacon 1956: 70).

W poczatkowym okresie rozwoju, zasade pogladowosci utozsamiano z ilustratyw-
noscig i ograniczano si¢ wylacznie do jej wzrokowego aspektu. J.A. Komenski, ktory
jako jeden z pierwszych wprowadzit do nauczania postulat pogladowosci, domagat sig,
aby tresci ksiazek uczniow zostaty zobrazowane dodatkowo na $cianach klasy szkolnej
»(...) bedzie bardzo korzystne, jesli wyciagi wszystkich ksigzek dla danej klasy unaocz-
ni si¢ na $cianach sali juz to odtwarzajac (w tre§ciwym skrocie), juz to malujac obrazy
i symbole, na ktérych co dnia uczniowie ¢wiczy¢ beda swe zmysty, pami¢¢ i umyst”
(Komenski 1956: 187). W tamtych czasach nauczanie opierato si¢ na dwoch zasadach.
Po pierwsze przyjmowano, ze wiedza ma charakter zewnetrzny i obiektywny. Uwazano,
ze wiedza jest w ,,pelni przekazywalna i treéci ja tworzace moga by¢ tak zilustrowane, by
mozliwa byta ich niezaklocona reprodukcja” (Karwasz, Kruk 2012: 15-16). Po drugie
uczenie si¢ traktowano jako kopiowanie wiedzy zawartej w zilustrowanym za pomoca
srodkow dydaktycznych przekazie. ,,Im wierniejszy przekaz obrazowy zostanie dostar-
czony uczacemu si¢, tym prawdziwszy i blizszy pierwowzorowi bgdzie odpowiadajacy
mu obraz powstajacy w umysle odbiorcy” (Karwasz, Kruk 2012: 16). W takim ujeciu
procesu nauczania umyst dziecka traktowany byt jak karta do zapisywania wrazen przez
demonstrujgcego wiedze nauczyciela (Aebli 1982: 30-31). Jako pierwszy zasady pogla-
dowego nauczania w geometrii i rachunkach stosowal H. Pestalozzi. W swojej ksiazce
,»ABC der Anschauung”, okre$la on za najwazniejszga zasad¢ nauczania — ,,postrzeganie”,
,,ogladanie” wspomagane przez intuicje. Badacz ten przyjmowat: w poczatkowej fazie
nauczania arytmetyki-postrzeganie konkretnych przedmiotow; w poczatkowej fazie na-
uczania geometrii-postrzeganie miarowych stosunkow odcinkéw. W praktyce nauczania
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geometrii, H. Pestalozzi wykorzystywat dwie figury: odcinek i kwadrat. Uczniowie mieli
za zadanie patrzac na figure geometryczng wypowiadaé za nauczycielem spostrzezenia,
dotyczace tych odcinkow, typu: ,,Pierwsza linia jest krotsza od drugiej, druga jest dtuzsza
od pierwszej, ale krotsza od trzeciej, trzecia jest...” (Urbanczyk 1960: 15). Uczniowie
wykonywali podczas lekcji geometrii, ¢wiczenia ktore opieraty si¢ na trzech typach czyn-
nosci: postrzeganie potaczone ze zrozumieniem ogladanych figur i ich wzajemnych sto-
sunkow; powtarzanie za nauczycielem zdan wyrazajacych tres¢ tego, co sami zobaczyli
1 zrozumieli oraz rysowanie figur (Urbanczyk 1960: 15). Koncepcj¢ nauczania geometrii
podana przez J.H. Pestalozziego uwaza si¢ za zalazek wspoltczesnej propedeutyki geome-
trii. Sztuka mierzenia powinna objawiac si¢ orientacjg ucznia w formach przestrzennych.
Za najwickszy btad w jego koncepcji nauczania, uwaza si¢ przecenianie czynnosci nazy-
wania, co prowadzito w nauczaniu do nadmiernego werbalizmu. Zwolennicy pogladow
H. Pestalozziego organizowali proces nauczania matematyki poprzez zmiang podstawo-
wego obiektu geometrycznego. Na przyktad J.F. Herbart zastapit kwadrat i odcinek — trdj-
katem, jako ,,prawdziwym elementem wszelkich form” (Urbanczyk 1960: 17). Zatozyt
on, co okazato si¢ btgdem, ze struktura najprostsza bedzie dla uczniéw najtatwiejsza do
opanowania (Nawroczynski 1987: 157). Tymczasem z badan przeprowadzonych przez
B. Harmana, wynika ze ,,dzieci zapoznaja si¢ z formami przestrzennymi w nastepujacej
kolejnosci: koto i kula, (...) kwadrat, a po kwadracie trojkat” (Nawroczynski 1987: 157).

Inni badacze proponowali rdézne rozbudowane kombinacje odcinkéw i prostokatow.
W. Harnisch rozpoczynat nauczanie geometrii nie od figur ptaskich jak H. Pestalozzi lecz
od bryt przestrzennych: sze$cianu, czworos$cianu, pryzmatu, walca kotowego. Uwazat on,
ze ,,bryta geometryczna, ktorg uczen nie tylko oglada ale moze takze wziaé¢ do r¢ki, i ktora
reprezentuje §wiat rzeczy realnych i materialnych, jest lepszym punktem wyjscia do nauki
geometrii, anizeli mato interesujace odcinki czy nawet trojkaty i czworokaty” (Urbanczyk
1960: 17). Ten sposo6b nauczania, zwany ,,fuzja planimetrii i stereometrii w poczatkowym
nauczaniu geometrii” (Urbanczyk 1960: 17) zostat uznany przez wigkszo$¢ metodykow.
Metodg polegajaca na rownoleglym nauczania o figurach ptaskich i przestrzennych sto-
sowal w swojej koncepcji nauczania F.W. Frobel. Podstawowymi brytami, ktére wyko-
rzystywal w swoim nauczaniu geometrii dzieci w wieku 3—6 lat, byly: szeScian, walec
i kula. Badacz ten inspirowat si¢ dzietami J.H. Pestalozzziego, jednak w swoim nauczaniu
uwzglednit réwniez jakosci zmystowe oraz aktywne czynniki przezycia spostrzezeniowe-
go dzieci, tzn. ,,to co dziecko spostrzega, to powinno rowniez wykona¢ regkami” (Nawro-
czynski 1987: 155). Podczas wykonywania konstrukeji, budowli dzieci, $piewaty zwrotki
rymowanki: ,,Alle Wiirfel kann ich sehn vor mir auf dem Tisch stehn. Wer was Tiichtiges
will baun, muf} den Baustoff recht beschaun, ob er auch gesund und feste, wie zu nutzen er
aufs Beste” (slowa rymowanki pochodza z ekspozycji poswigconej Froblowi, znajdujace;j
si¢ w Deutsches Museum w Monachium). Jest to instrukcja wydajnego i prawidlowego
budowania, tj. przed przystapieniem do budowania nalezy zapoznac si¢ ze wszystkimi
elementami budowli, pomanipulowaé¢ nimi, aby méc pdzniej wykorzysta¢ materiat bu-
dowlany w jak najlepszy sposob. Na zdjeciach 1-2 przedstawiono $rodki dydaktyczne



128 Agnieszka Bojarska-Sokotowska

zaproponowane przez W.F. Frobla. Na zdjeciu 1 pokazano ilustracje budowli przedstawia-
jacych rozne typy tawek, krzesto i fotel. Na zdjeciu 2 pokazano przyktadowe rzuty z gory
ro6znych konstrukeji do ztozenia z klockow Frobla.

Zdjecie 1. Ilustracje roznych budowli, muzeum Zdjecie 2. Rzuty budowli, muzeum
w Monachium w Monachium

Badacz to nauczanie pogladowe wigzal z grami i zabawami dziecigcymi, nawigzywat
do zainteresowan intelektualnych dzieci. Zreformowal edukacj¢ przedszkolna, byt twor-
ca ogrodkow dzieciecych przygotowujacych mate dziecko do edukacji. Innym zwolenni-
kiem pogladowego nauczania geometrii na poziomie nizszym byt P. Treutlein. Walczyt on
o uwzglednienie postulatdéw pogladowosci w nauczaniu. Uwazal, Zze ,,nauka na nizszym
stopniu powinna by¢ pogladowa: powinna opierac si¢ na rozwazaniu roznych ciat i odnaj-
dowaé w nich poszczegblne utwory plaskie i przestrzenne, wykorzystujac samodzielnosé
uczniéw przy szacowaniu i mierzeniu ich wielkosci, rysowaniu i modelowaniu ich ksztattu.
Nalezy przy tym nawigzywac do spostrzezen z codziennego zycia ucznia, zaroOwno przy po-
znawaniu nowych poje, jak i przy ich stosowaniu (...)” (Urbanczyk 1960: 19). Jednocze$nie
uwazatl on, ze nauka geometrii na wyzszym poziomie powinna wykorzystywac zebrane na
nizszym poziomie ksztalcenia spostrzezenia i przejsciu wytacznie na forme dedukcyjna.

Rewolucja naukowo-techniczna XIX wieku spowodowata zmiane interpretacji zasa-
dy pogladowosci ze statycznej i ilustratywnej do postaci dynamicznej i wieloznacznej.
W koncepcji tej postrzeganie ucznia jest rozszerzone na wszystkie zmysty, ,,spostrzezenia sa
intensywniejsze, jezeli uczen nie tylko oglada jaki$ przedmiot z daleka, ale takze bierze go
do reki, manipuluje nim, (...) czyli jezeli przedmiot oddziatywa nie tylko na analizator wzro-
kowy ucznia, ale takze na inne analizatory (dotykowy, ruchowy (...))”(Urbanczyk 1960:
21). Kazimierz Sos$nicki rozszerzyl i przeformulowal zasade pogladowosci sformuto-
wang przez J.A. Komenskiego wprowadzajac trzy jej funkcje: uogdlnienie myslenia ucznia,
wyjasnienie gotowych, stownych uogoélnien oraz weryfikacj¢ posiadanych uogolnien, po-
jec, itp. (Sosnicki 1959: 281). Wedlug So$nickiego, bezposrednie poznanie ucznia nie
ograniczalo si¢ wylacznie do spostrzezen wzrokowych, a bylo rozszerzone na wszystkie
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mozliwe zmysly, ,(...) aby wigc mogt ruchowo manipulowac przedmiotem, wykonywaé
doswiadczenia i wywolywac zjawiska, wyprobowywac cechy i wlasciwosci spostrzeganych
przedmiotow 1 zjawisk” (Sosnicki 1959: 283). W postrzeganiu posrednim, uczen styka si¢
ze $rodkiem zastgpujacym rzeczywisty przedmiot, czy symulacjg prawdziwego zjawiska.
W ramach dydaktyki szkoly aktywnej, ktorej okreslenie wprowadzit H. Aebli, przyjmuje
si¢, ze podstawowym elementem myslenia nie jest obraz lecz operacja. Uczacy si¢ i konstru-
ujacy wiedze cztowiek jest aktywny badawczo nad problemem. Badacz ten wyjasnia r6z-
nice mi¢dzy uczeniem si¢ nawykowym a operacyjnym, na przyktadzie tabliczki mnozenia.
W pierwszym przypadku uczen wyucza si¢ tabliczki mnozenia jako reakcji nawykowej, tzn.
kazdy iloczyn dwoch liczb zapamigtuje jako spostrzezenie wzrokowe albo stuchowe dwoch
liczb, ktorej wynikiem jest trzecia. W tym podejéciu kazdy wynik jest niezalezne od innych.
W drugim natomiast przypadku uczen opanowuje tabliczke mnozenia jako system operacji,
uwzgledniajac nie tylko operacje mnozenia, ale rowniez dzielenia i dodawania. Dzi¢gki ta-
kiemu podejs$ciu moze on bez problemu wyprowadza¢ jedng operacje z drugiej, jak rowniez
moze dochodzi¢ do wyniku (iloczynu) réznymi drogami (Aebli 1982: 103). Dydaktyka ak-
tywna traktuje ,,uczenie si¢ jako proces badawczy, podczas ktorego uczacy si¢ konstruuje
system operacji i okre$la za ich pomoca pojecia” (Karwasz, Kruk, 2012: 16). Istotne w tym
procesie jest ,,przygotowanie otoczenia ,,uwzgledniajace odpowiednig aranzacj¢ przestrzeni
i wypetnione jej pomocami i zabawkami (Kruk 2005: 195).

Pierwsze proby opracowania nauczania pogladowego na podstawie badan naukowych
przeprowadzita M. Montessori. Opierajac si¢ na prowadzonych na dzieciach w wieku
3—7 lat, wynikach badan opracowata ona drobiazgowy system ¢wiczen ksztalcacy zmy-
sty dziecka, sprawno$¢ jego ruchéw oraz zdolnos$¢ obserwowania rzeczy (Nawroczynski
1987: 157). Zaleta tak skonstruowanych pomocy jest mozliwo$¢ samodzielnej samokon-
troli przez dzieci, tzn. uczen jest w stanie wizualnie oceni¢ poprawnos$¢ swojego roz-
wiazania, wadg natomiast jednostronne wykorzystanie proponowanych powyzej pomocy,
tzn. uczen moze postepowac tylko w konkretny opisany sposob, zawarty w instrukcji.
Dydaktyka ta nie uwzgledniala znaczenia srodowiska zewnetrznego i poznawczej w nim
relacji, czynnikow: kulturowych, jezykowych, kontekstow zwigzanych z indywidualnymi
mozliwo$ciami uczacego si¢, jak réwniez faktu, ze cztowiek jest podmiotem ,,dziatajagcym
wsrod rzeczy i obiektéw, ktorym nadaje znaczenie (...) ustalone w dziataniu”(Karwasz,
Kruk 2012: 16-17).

W latach 70-tych XX wieku Zofia Krygowska wprowadzita na grunt dydaktyki pol-
skiej czynnos$ciowe nauczanie matematyki. Koncepcja ta zawierala dwa aspekty: meto-
dologiczne podstawy matematyki jako nauki, tj. operacyjnosé poje¢ matematycznych
oraz psychologiczne uwarunkowania ksztaltowania si¢ poje¢ u dziecka (Krygowska
1977: 127). W czynno$ciowym nauczaniu wazng role odegraty: teorie Piageta dotyczace
stadiow rozwoju poznawczego dzieci oraz koncepcje reprezentacji Brunera, wedtug ktorej
dziecko poznaje nowe pojecia poprzez trzy rodzaje reprezentacji: enaktywna, ikoniczna
i symboliczng. Kazdej z nich odpowiadaja odpowiednie czynnosci: konkretne, wyobrazo-
ne i abstrakcyjne, przez ktore przechodzi kolejno dziecko podczas ksztaltowania pojec.
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Czynnosci konkretne polegaja na organizowaniu aktywnosci dziecka na konkretnych
przedmiotach i $rodkach pogladowych (Wilk-Siwek 1997: 10). Srodki te mozna podzieli¢
na: przedmioty naturalne i modele. Przedmiotami naturalnymi sa: zbiory guzikow, orze-
chow, kredek, fasolek, roznego rodzaju miarki: linijka, centymetr krawiecki, waga z od-
waznikami, zegar. Modelami matematycznymi sg np. liczby w kolorach — do prezentacji
i porownywania liczb od 1 do 10, modele figur ptaskich, w ktoérych pewne elementy sa ru-
chome (Urbanczyk 1960: 32-36), geoplany na ktérych za pomoca gumek mozna demon-
strowa¢ rozne wlasnosci wielokatow jak réwniez ¢wiczy¢ pojecie pola i obwodow tych
figur, itp. Czynnosci wyobrazone polegaja na wykorzystaniu podczas nauczania-uczenia
si¢ dzieci obrazdw, ilustracji/tablic, schematow, grafow. H. Siwek wyrdznia cztery rodzaje
ilustracji 1 rysunkow wykorzystywanych w edukacji wezesnoszkolnej:

— obiekt zastepczy, na ktérym dziecko ma wykona¢ dziatania np. taczenia przedmio-
tow na ilustracjach,

— obrazy sztuczne, stuzace zilustrowaniu cech istotnych poje¢ matematycznych, kto-
re nie majg odpowiednikow w codziennym zyciu, np. do wprowadzenia systemu
dziesigtkowego — pociagi liczbowe,

— ilustracje realistyczne lub schematyczne zwigzane z wykonywaniem éwiczen ra-
chunkowych,

— rysunki o tematyce geometrycznej, tj. figury geometryczne, paseczki do mierzenia,
mozaiki do wyktadania, kratownice do rysowania oraz szlaczki geometryczne.

Czynnosci abstrakcyjne polegaja na wykorzystaniu sformutowan stowno-symbo-
licznych (Wilk-Siwek 1997: 10-13).

Rozwdj technologii ksztalcenia, spowodowal gléwny nacisk na efektywnos¢ i sku-
teczno$¢ procesu nauczania-uczenia sie. W tej koncepcji nauczania zasada poglado-
wosci wigzala si¢ z ksztalceniem multimedialnym, realizowanym z zastosowaniem
wigkszej ilosci $rodkéw dydaktycznych. Cechuje si¢ on polisensorycznos$cia, wieloscia
stosowanych metod, stosowaniem technik audiowizualnych (Kruk 2008: 94-95). W prak-
tyce nauczania matematyki odzwierciedla si¢ to uzywaniem réznorodnych technologii,
poczawszy od filméw popularyzujacych matematyke, programéw komputerowych —
ksztatcgcych umiejetnosci rachunkowe i wyobrazni¢ geometryczng dzieci oraz wykorzy-
staniu dostepnej elektroniki podczas lekcji matematyki. Dzieki zastosowaniu tych urza-
dzen mozna znacznie przyspieszy¢ proces nauczania matematyki, ale rowniez zubozy¢
proces percepcji uczniow. Powodujgc zaniedbanie w procesie uczenia si¢ reprezentacji
enaktywnej i przejscie bezposrednio do aktywnosci ksztattujacych reprezentacj¢ ikonicz-
ng i symboliczng. Rolg zasady pogladowosci w tej koncepcji nauczania jest zilustro-
wanie okreslonych tresSci programu ksztalcenia, ktore jesli sa pozbawione szerszego
kontekstu nie inspirujag uczniow do refleksji, do interpretacji do pracy tworczej (Kruk
2008: 95). Uzycie srodkow dydaktycznych oraz technologii komputerowych podczas
nauczania-uczenia si¢ matematyki nie gwarantuje prawidlowego wptywu na ksztatcenie
matematyczne u dzieci. F. Urbanczyk zawraca uwage na fakt, wlasciwego zastosowania
tych pomocy podczas zaje¢ z dzie¢mi. Nadmierne ich uzywanie powoduje ,,dezorientacje
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uczniéw, ktorzy gubia si¢ w nadmiarze wrazen i spostrzezen” (Urbanczyk 1960: 70).
Dlatego tez wazne jest podczas stosowania pomocy kierowanie si¢ wyznaczonym celem,
czyli wytworzeniem niezbgdnych spostrzezen do dalszych rozwazan. Dodatkowa warto$é
uzycia pomocy podczas zaje¢ z dzieémi jest umiejetne kierowanie do nich pytan/pro-
bleméw badawczych, ktore powoduja kierowang obserwacjg, manipulacje przedmiotami
polaczong z analizg spostrzezen.

Podsumowujac rozwazania na temat rozwoju zasady pogladowosci mozna za W. Oko-
niem przyjac, ze wspolczesnie polega ona na bezposrednim zmyslowym poznaniu rze-
czy, zjawisk, procesow przy czynnym udziale poznania rozumowego (Okon 2004: 311).

Wspélczesne wykorzystanie zasady pogladowosci
w pozaszkolnej edukacji matematycznej

W latach 2008-2018 prowadzitam badania, ktérych celem z jednej strony bylo opisanie
obiektow matematycznych znajdujacych si¢ w muzeach, centrach nauki oraz na wysta-
wach interaktywnych, z drugiej strony, za$ analiza zachowania dzieci i mtodziezy podczas
pozaszkolnych interaktywnych zaje¢ matematycznych. Ubocznym skutkiem realizacji
tych badan jest refleksja nad wykorzystaniem zasady pogladowosci w edukacji matema-
tycznej dzieci w badanych przez mnie palcowkach. W postepowaniu badawczym zastoso-
watam nastepujace metody i techniki badawcze: obserwacje eksponatow i ich dokumenta-
cje prowadzong w muzeach, centrach nauki w Niemczech. Wybor panstwa i konkretnych
miejsc zostat podyktowany réznorodnoscia dostgpnych w nich form: wystawa okresowa
(Deutsches Technikmuseum w Berlinie), centrum nauki (z sieci Phdnomenta, o$rodek
w Peenemiinde), ekspozycja w muzeum (specjalnie wydzielone w muzeach: Deutsches
Museum w Miinchen i Erlebnisland Mathematik w Dresden), muzeum matematyki (Ma-
thematikum w Giessen), muzeum prywatne (Centrum Nauki ,,Explora” we Frankfurcie
nad Menem). Przeprowadzitam réwniez obserwacj¢ zachowan dzieci podczas interaktyw-
nych zajg¢ matematycznych na Wydziale Matematyki i Informatyki UWM w Olsztynie
i na Uniwersytecie Dzieci w Olsztynie.

Na potrzeby tego tekstu przedstawie przyktady zastosowania pogladowosci podczas
interaktywnego sposobu nauczania-uczenia si¢ matematyki.

Z interaktywnym sposobem uczenia si¢ matematyki mozemy spotkac si¢ dzisiaj w mu-
zeach/centrach nauki. Pogladowosc¢ interaktywna polega na bezposredniej, nieskrepowa-
nej interakcji z przedmiotem poznania, Proces ten zostal przedstawiony przez J. Kruk,
w nastepujacy sposob: ,,1. doswiadczenie odbiorcy — z czym mam do czynienia, co chce
zrozumie¢? 2. eksponat — czym jest ten przedmiot?, jaki zawiera przekaz? 3. odbior
(interakcja) z eksponatem — rekonstrukcja sensu 4. konstrukcja wiedzy — interpretacja
przekazu” (Karwasz i in. 2011).

Eksponaty i ekspozycje, ktore mogltyby wspomoéc edukacje matematyczng dzieci moz-
na podzieli¢ na:



132 Agnieszka Bojarska-Sokotowska

1. eksponaty, dzieki ktorym mozna ksztalci¢ orientacjg/rozumienie przestrzenne —
zdjecie 3,

2. doswiadczenia dzigki, ktorym mozna ksztatci¢ rytmy/regularnosci — zdjgcie 4,

3. eksponaty, dzigki ktorym mozna ksztalci¢ rozumienie liczby i dziatan na nich —
zdjecie 5,

Zdjecie 3. Materialy do konstrukeji kalejdosko-  Zdjecie 4. Magnetyczne klocki do konstrukeji
pow-wystawa w Berlinie 2008 rok, Muzeum mandali, wystawa w Berlinie 2008 rok, Mu-
Techniki zeum Techniki

Zdjecie 5. Eksponat stuzacy do przeliczania,
przyporzadkowywania liczb do odpowiednich
ilosci kulek, wystawa w Berlinie 2008 rok, Mu-
zeum Techniki

4. doswiadczenia polegajace na mierzeniu/wazeniu — zdjecie 6,

5. doswiadczenia polegajace na klasyfikowaniu/uktadaniu wedhug zadanych warun-
kow — zdjecie 7,

6. eksponaty ilustrujagce mechanizm zjawisk losowych, np. gier — zdjecie 8,

7. eksponaty angazujace 1 pokazujace ograniczenia zmystow (ztudzenia optyczne, fi-
gury niemozliwe, obrazy anamorficzne) — zdjecie 9,

8. doswiadczenia polegajace na rozpoznawaniu ksztaltow i rozwijajace intuicje geo-
metryczng — zdjecia 10, 11.
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Zdjecie 6. Ekspozycja stuzaca do wazenia r6z-  Zdjecie 7. Ekspozycja stuzaca do sktadania
nych bryl, wystawa w Berlinie 2008 rok, Mu- sudoku, muzeum w Giessen, 2014 rok
zeum Techniki

5 U
e VNS

Zdjecie 8. Ekspozycja shuzaca do obserwacji Zdjecie 9. Ekspozycja dotyczac ztudzen optycz-
zjawisk losowych, muzeum w Giessen, 2014 rok nych, wystawa w Berlinie 2008 rok, Muzeum
Techniki

F

Zdjecie 10. Plansza z parkietazem Penrosa, Zdjecie 11. Przyrzad do szukania misiéw na par-
muzeum w Giessen, 2014 rok kietazu Penrosa, muzeum w Giessen, 2014 rok
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Na zdjeciu 3 przedstawiono klocki i lusterka, ktore moga stuzy¢ do odkrywania lu-
strzanych symetrii. Pytaniami badawczymi na tej wyspie (stanowisku tematycznym) byty:
Czy mozesz stworzy¢ te wzory? Ile razy mozesz mnie odbic¢? itp. Zdjgcie 4 przedstawia
magnetyczne klocki, dzigki ktorym dzieci moga uktada¢ ré6zne mandale. Moga wzorowac
si¢ pokazanymi przyktadami na ilustracjach lub wymysla¢ wlasne wzory. Pytaniami ba-
dawczymi przy tym stanowisku byly: Czy mozesz uktada¢ wzory bez przerw? Kto stwo-
rzy najpickniejsze mandale?

Na zdjeciu 5 przedstawiono eksponat stuzacy do przeliczania kulek, przesuwania ich
w labiryntach. Dzieci mogg rowniez porzadkowaé kulki wedtug podanej liczby zapisane;j
przy kazdym otworze, zwracajg uwage na kolor kulek. Pytanie badawcze na tej wyspie
brzmiato: Ile kul nalezy do kazdej rury? Dzigki ekspozycji pokazanej na zdjgciu 6, dzieci
mogg szacowac ci¢zar bryl. Moga porownywaé wage ogladajac bryly, porownywac ich
wielkosci, wazy¢ je w reku. Nastepnie sprawdzaja swoje przypuszczenia, wazac przed-
mioty na wadze. Problem przy tym stanowisku brzmial: Wybierz bryl¢ najcigzsza. Czy
jest nig bryta, ktora jest najwigksza? Swoje przypuszczenia sprawdz za pomocg wagi.

Na zdjeciu 7 przedstawiono eksponat stuzacy do uktadania czterech ksztattow (koto,
kwadrat, trojkat, gwiazdka), w czterech kolorach (niebieski, czerwony, zotty, zielony),
w taki sposob, aby ani kolor ani ksztatt nie powtorzyly si¢ w kolumnie i wierszu. Dzigki
eksponatowi przedstawionemu na zdjgciu 8, dzieci moga poeksperymentowaé z prawdo-
podobienstwem wylosowania kulki czarnej (jedna mozliwos$¢ na milion) ktora znajdowata
si¢ w rurze razem z 999 999 kulkami biatymi. Na zdj¢ciu 9 przedstawiono ekspozycjg, na
ktorej dzieci mogg przeprowadzi¢ szes¢ roznych do§wiadczen, polegajacych na wybraniu
najkrotszej linii. Na zdjeciach 10 i 11 przedstawiono obiekty, dzigki ktérym dzieci moga
znalez¢ jak najwiecej misidw — zdjecie 11, na parkietazu Penrosa — zdjecie 10.

Edukacja matematyczna w muzeach/centrach nauki moze by¢ pretekstem do wielu
pytan badawczych, sprzyjajacych samodzielnemu eksperymentowaniu (Kruk 2008: 97).

Miejsce centralne na wystawie zajmuje przedmiot poprzez, ktory odbywa si¢ ksztalce-
nie. Eksponaty przeznaczone dla dzieci w muzeach/centrach nauki sg atrakcyjne: powick-
szone do olbrzymich rozmiaréw, zazwyczaj sg kolorowe (wyjatek stanowity eksponaty
z centrum w Peenemiinde). Wyr6znia je plastyczno$é, estetyka, wyjasniaja i thumacza
zjawiska. Interaktywnos$¢ tych eksponatow polega na tym, Ze zmieniaja si¢ poprzez
aktywno$¢ dzieci, ich dzialanie.

Niektore pomysly proponowane przez autoréw wystaw interaktywnych wykorzysta-
tam podczas zaj¢¢ na Uniwersytecie Dzieci — zdjgcia 121 13.

Na zdjeciu 12 zostaly przedstawione warsztaty pt.: ,,Jak uktada si¢ wzorki na chodni-
kach?”, podczas ktorych dzieci w wieku 8—10 lat sprawdzaly jakimi wielokatami mozna
wypei¢ szczelnie kartke papieru A4. Wyciete rdoznokolorowe wielokaty miaty pomoc
dzieciom w dojsciu do kilku wnioskdw, m.in. nie wszystkimi wielokatami da si¢ wypet-
ni¢ szczelnie plaszczyzng, np. siedmiokatami, samymi o$miokatami, dwudziestokatami,
siedemnastokatami nie da si¢ tego dokonaé. Biorac tylko trojkaty rownoboczne, kwadraty
lub szesciokaty foremne mozna wypehnic calg kartke papieru wedlug zgdanych warunkow.
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Zdjecie 12. Dzieci sprawdzaja, ktorymi wieloka- Zdjecie 13. Dzieci dzielg bryly wedlug przyje-
tami da si¢ wypetni¢ szczelnie kartke papieru tych przez siebie kryteridow

Podczas zapetniania plaszczyzny/budowania chodnika mozna tworzy¢ rézne wzory,
uktadajac kolorowe ptytki réznych ksztattow, itp. W trakcie tych zaje¢ dzieci zadawaty
pytania, typu: Czy samymi kotami da si¢ zapetnic ptaszczyzng? Czy do konstrukcji mozna
uzy¢ innych figur, np. prostokatéw, rombow, trapezow, itp.? i probowaly na nie odpo-
wiada¢. Na zdjeciu 13 przedstawiono warsztaty pt.: ,,Ile §cian ma wielo$cian”, podczas
ktorych dzieci w wieku 67 lat zapoznawaty si¢ z figurami przestrzennymi. Dzieci mialy
za zadanie sklasyfikowa¢ bryly znajdujace si¢ na stole. Musialy przyja¢ sobie jakie$ kry-
terium podziatu, dokonac¢ i opowiedzie¢ o swojej klasyfikacji. Pojawity si¢ rozne rozwia-
zania, kazda grupa wymyslata swoje kryteria, uwzgledniajac ksztalt §cian bryt, materiat
uzyty do ich zbudowania, typ modelu, tj. model Zeberkowy lub wypelniony przezroczy-
sty czy nieprzezroczysty. Niektorzy kierowali si¢ rowniez kolorystyka modeli. Poprzez
wspolng rozmowe miedzy uczestnikami grup, miedzy grupami i z wyktadowca podzielo-
no znajdujace si¢ na stotach bryty:

— na te, ktore miaty w swojej budowie jakie$ koto,

— na te, ktore mialty w budowie Scian wylacznie trojkaty,

— na te, ktore miaty w budowie Scian wytgcznie prostokaty (w zestawie bryl nie byto

graniastoslupow pochytych, ktérych $ciany sg réwnolegtobokami),

— na pozostate, do ktorych budowy uzyto réznych figur.

Niektore dzieci pytaly o nazwy bryt, inne zwracaly uwage na kolorowe sznurki znaj-
dujace si¢ w przezroczystych modelach bryl, ktore przedstawiaty przekatne i wysokos$ci
bryt i ich $cian.

Podsumowanie

We wspoélczesnym wykorzystaniu zasady pogladowosci wazna jest nie ilos¢ uzytych
srodkow dydaktycznych w procesie uczenia si¢ dzieci, ale ich celowe i umiejetne wyko-
rzystanie podczas ksztaltowania poj¢¢ matematycznych. Waznym czynnikiem jest row-
niez stworzenie dzieciom warunkéw swobodnego i bez presji czasu eksperymentowania
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z obiektami matematycznymi, mozliwosci uzgadniania swoich spostrzezen i odkry¢
z rowiesnikami lub nauczycielem. Natomiast dzigki wykorzystaniu technologii cyfrowej
mozna umozliwi¢ im zrozumienie $wiata.

Literatura

Aebli H. (1982), Dydaktyka psychologiczna. Warszawa, PWN.

Bacon F. (1995), Nowa Atlantyda i z Wielkiej Odnowy. Warszawa, Wydawnictwo ALFA.

Bobik E. (1994), O symbolach matematycznych. ,,Matematyka”, 2 (marzec-kwiecien).

Karwasz G.K., Kruk J. (2012), Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej — wystawy, muzea i centra
nauki, Torun, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

Karwasz G., Kruk J., Chojnacka J., Edukacja multimedialna w centrach nauki i eksploratorach,
http://dydaktyka.fizyka.umk.pl/Publikacje 2011/Edukacja_Multimedialna.pdf, 22.12.2017.

Komenski J.A. (1956), Wielka Dydaktyka. Wroctaw, Wydawnictwo PAN.

Kruk J. (2005), Eksploratorium jako miejsce alternatywnego uczenia sig: na przyktadzie projektu
artefaktum, W: T. Bauman (red), Uczenie sig¢ jako przedsiewzigcie na cale Zycie. Krakow, Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kruk J. (2008), Doswiadczenie, reprezentacja i dziatanie wsrod rzeczy i przedmiotow. Projektowa-
nie edukacyjne. Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Krygowska Z. (1977), Zarys dydaktyki matematyki. Czes¢ 1. Warszawa, WSIiP.

Nawroczynski B. (1987), Dzieta wybrane. tom Il. Zasady nauczania. Warszawa, WSiP.

Okon W. (2001), Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Sosnicki K. (1959), Dydaktyka ogolna. Wroctaw, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich Wydawnic-
two.

Urbanczyk F. (1960), Zasady nauczania matematyki. Warszawa, PZWS.

Wilk-Siwek H. (1997), Przewodnik metodyczny 1,2. O nauczaniu i uczeniu sie¢ matematyki w klasie
pierwszej i drugiej szkoly podstawowej. Bielsko-Biata, Wydawnictwo KLEKS.



Autorzy/ Authors

Agnieszka Bojarska-Sokolowska — dr, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie,
Poland

Mariane Gazaille — prof., Université du Québec a Trois-Riviéres, Canada

Joanna Maria Garbula — prof. UWM, dr hab., Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie, Poland

Anna Godlewska-Zaorska — dr, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie, Poland
Anna Jézefowicz — dr, Uniwersytet w Biatymstoku, Poland

Dorota Klus-Stanska — prof. zw. dr hab., Uniwersytet Gdanski, Poland

Lucyna Ko$cielniak — mgr, Uniwersytet Wroctawski, Poland

Marzena Kowaluk-Romanek — dr, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie,
Poland

Malgorzata Lewartowska-Zychowicz — prof. UG, dr hab., Uniwersytet Gdanski,
Poland

Bernadetta Olender-Jermacz — mgr, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie,
Poland

Dorota Sobieranska — dr, Uniwersytet Warszawski, Poland
Longina Strumska-Cylwik — dr, Uniwersytet Gdanski, Poland
Elzbieta Subocz — dr, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie, Poland

Malgorzata Suswilto — prof. UWM, dr hab., Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie, Poland

Aleksandra Szyller — dr, Uniwersytet Warszawski, Poland
Piotr Tomaszewski — dr hab., Uniwersytet Warszawski, Poland

Rafal Ireneusz Wawer — dr, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Poland






Informacje dla Autorow

1. Prosimy Autorow, ktorzy zamierzaja opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej
Edukacji” o przestanie go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com, podajac dane
o Autorze: stopien i tytul naukowy, miejsce pracy (uczelnia, instytut, katedra), adres pocz-
ty elektroniczne;.

2. Do artykulu nalezy dotaczy¢ o$wiadczenie Autora/Autoréw (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf), w ktérym prosimy o stwier-
dzenie, ze tekst jest jego/ich autorskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie pod-
lega Zadnemu innemu postgpowaniu wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by
przeciwdziata¢ praktykom ,,ghostwriting” i ,,guest authorship”, w o$wiadczeniu znajduje
si¢ tez deklaracja dotyczaca wktadu kazdego z autor6w w powstawanie publikacji (z poda-
niem afiliacji oraz kontrybucji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod
itp.). Podpisane o§wiadczenie nalezy wysta¢ na adres korespondencyjny redakcji:

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

albo w formie skanu na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com
3. Przyjmujemy artykuly w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdj¢cia lub ryciny prosimy
przysyta¢ jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tosc¢ tekstu wynosi 0,5 arkusza (20 tys. znakow).
4. W pracach nalezy uwzgledni¢ nastepujace wskazania edytorskie:

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

* Na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (max. 250 stow wraz z tytutem) w je-
zyku angielskim oraz stowami kluczowymi (4-7) w jezykach polskim i angielskim.

* Przypisy bibliograficzne zawarte sa w tekScie artykutu (styl amerykanski), sktadaja
si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,
ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32).

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

*  Przy cytowaniu pracy dwoch autoré6w umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-
kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoréw jest trzech lub wiecej, podaje-
my nazwisko pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006).

* Przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, umieszczone
sa na dole strony i kolejno numerowane.

*  Wszystkie publikacje, na ktoére Autor powotuje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bi-
bliografii dodanej na koncu artykulu, w uktadzie alfabetycznym wedlug podanego
nizej wzoru.



140 Informacje dla Autorow

— Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia,
rok wydania w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wy-
dania, po przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego.
W: K. Olechnicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun,
Wydawnictwo UMK.

— W przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora,
inicjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer
czasopisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytut, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zostaja poddane proce-
durze recenzowania, opisanej szczegdétowo na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/
index.php/pwe/recenzja. Kazdy artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie
przez redakcj¢ i po pomyslnej kwalifikacji zostaje przekazywany dwom niezaleznym
recenzentom spoza jednostki wydajacej czasopismo. Teksty sg recenzowane poufnie
i anonimowo zgodnie z zasadami podwojnej anonimowej recenzji (double-blind review).
Decyzja o publikacji artykutu podj¢ta zostaje na podstawie oceny recenzentow.

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

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

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artyku-
Tach, niemajacych wptywu na ich merytoryczna zawarto$¢.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sg sprzeczne z etyka
i stanowig wyraz nierzetelno$ci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki bedg ujawniane,
wlacznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotoéw (instytucje zatrudniajgce autorow,
towarzystwa naukowe, stowarzyszenia edytorow naukowych). Zglaszajacy artykut Autor
ponosi glowng odpowiedzialno$é.



Information for Authors

1. All authors wishing to contribute to ,,Issues in Early Education” should send their articles
to the editors at this e-mail address czasopismopwe@gmail.com, giving the following in-
formation about themselves: academic title, place of work (name of educational institution,
faculty, department), as well as their e-mail address.

2. The author of the article needs to attach an Author Declaration (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf) in which it is stated that the
text is his/her own work and that it does not infringe the rights of a third party, and that it is
not being considered for publication anywhere else. In addition to this, in accordance with
recommendations laid down by the Ministry of Science and Higher education (MNiSW),
relating to the practices of ,,ghostwriting” and ,,guest authorship”, the declaration should
also state the contributions of each author involved in the creation of the text (giving their
affiliation and what they have contributed: information relating to the author of the concep-
tion, premise, method and so on). A signed copy of this declaration needs to be sent to the
correspondence address of the editors:

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

or, in the form of a scan to the following e-mail address: czasopismopwe@gmail.com

3. Articles should be in text format. Graphs, tables, photographs and illustrations should be
sent as separate files. The maximum length for each text is 0.5 publishing sheet.

4. The following editorial requirements should be followed for each text submitted:

» Text — font Times New Roman, size 12, spacing 1.5, standard margins.

* The introduction to the text should include an abstract (max. 250 words with title) in
English, as well as keywords (4-7).

* The bibliography should only include those texts cited in the article (American Stan-
dard — MLA / Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in
addition to the page number of the cited publication after a colon. This information
should be contained in parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

*  When there are two publications by the same author, published in the same year, they
should be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  When the cited publication is by two authors, the surnames of the authors are separated
by a comma, e.g.: (Piotrowski, Kowalski 2007). If there are three or more authors, the
surname of the first author is given followed by ,,et al.”, e.g.: (Mills et al. 2006).

» Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom
of the page and numbered consecutively.



142 Information for Authors

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

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis,
title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New
Demands? In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond
the Competent Child. Exploring Contemporary Childhoods in the Nordic
Welfare Societes. Roskilde, Roskilde University Press.

— For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication
in parenthesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma,
publisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in
italics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

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

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

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

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

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



Wersja papierowa ,,Problemow Wczesnej Edukacji” / ,,Issues in Early Education”
jest wersja pierwotna wydawanego czasopisma

Czasopismo jest dostgpne online w bazach/ The journal is available online in the following databases:

Index Copernicus

(http://www.indexcopernicus.com);

The Central European Journal of Social Sciences and Humanities CEJSH
(http://cejsh.icm.edu.pl);

Central and Eastern European Online Library CEEOL
(http://www.ceeol.com/aspx/editors_intro.aspx);

The European Reference Index for the Humanities and the Social Sciences ERIH PLUS
(https://dbh.nsd.uib.no/publiseringskanaler/erihplus/);

BazHum — czasopisma humanistyczne i spoteczne

(http://bazhum.pl/bib/list/).

Adres Redakcji/ Editor’s address
,,Problemy Wczesnej Edukacji”

Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego
ul. Bazynskiego 4, 80-952 Gdansk
e-mail: czasopismopwe@gmail.com

Adres strony internetowej/ Website

http://pwe.ug.edu.pl



Prenumerata

Prenumerate ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” mozna zamowi¢ w Wydawnictwie Uni-
wersytetu Gdanskiego mailowo na adres: sklep@gnu.ug.edu.pl.

W tre$ci zamowienia prenumeraty prosimy o wpisanie okresu prenumeraty oraz danych
wymaganych do wystawienia faktury i wysyiki.

Cena ,,Problem6w Wczesnej Edukacji”
Optlata za pojedynczy numer — 21 zl + koszt wysylki, ptatna po otrzymaniu informacji
o wydaniu kolejnego numeru czasopisma.

Wysylka ksiazki zostanie zrealizowana po wptacie na konto przelewu z tytutem ,,dot. Wy-
dawnictwa UG”.

Nr konta: 59 1240 1271 1111 0010 4368 2415

Wszelkie sprawy zwigzane z prenumeratg prowadzi:
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

tel. 58 523 11 37, tel. kom. 725 991 206

Subscription information

The subscription of “Problemy Wczesnej Edukacji” / “Issues in Early Education” can
be ordered from the Gdansk University Press by e-mail (sklep@gnu.ug.edu.pl).

The order should include the subscription period and data required for an invoice and
shipping.

Subscription price
Single issue: 12 EUR/16 USD, payable after the e-mail form the Gdansk University Press
about the next issue of the magazine.

Shipping will be made after the transfer with “dot. Wydawnictwa UG” in title to the account:

IBAN: PL59 1240 1271 1111 0010 4368 2415
BIC: PKOP PL PW

For more information contact:

Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

phone +48 58 523 11 37, e-mail: sklep@gnu.ug.edu.pl



