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Czas w uczeniu si¢. Analiza krytyczna perspektywy obiektywistycznej

Summary
Time in learning. Critical analysis of the objectivist perspective

The paper is a critical analysis of time in learning, functioning in the objectivist approach to educa-
tion. Referring to results of anthropological research and literary studies in this field, I justify in it the
thesis that in transmissive teaching becomes an instrument for subjugating children. It is supported
by the following realities of schooling: imposed time of children’s stay at school, an obligation to
do homework and timeframe of “covering” textbooks, which leads to pupils being overloaded with
school learning, wasting time at lessons, repeating years, or even being halted in time. The effect
of the time of learning being seized by the time of teaching is petrification of the bureaucratic man-
agement of time, pretended learning and tabooism of the disturbing phenomenon of the temporary
regime of learning.

Keywords: time as a category of learning, objectivist category of learning, subjugation of
learners, school, critical analysis

Stowa kluczowe: czas jako kategoria uczenia sig, obiektywistyczny paradygmat uczenia
si¢, zniewolenie uczacych sig, szkota, analiza krytyczna

Czas w dydaktyce z reguly jest traktowany bezrefleksyjnie i najczesciej fizykalnie, za-
myka si¢ go w wymiarze: trwajacej 45 minut lekcji, semestru, roku szkolnego. To czas
mierzalny i znormalizowany, ktory umozliwia przypisanie kazdemu zdarzeniu liczby
oznaczajacej jego zaistnienie, wyznaczone poczatkiem lub koncem, okresem trwania badz
aktualng godzing odczytu z zegarka (Hawking 2015: 225; Bierdiajew 2003: 184-189).
Ale patrzac na 0w czas przez pryzmat czynno$ci nauczyciela i uczniéw na lekcji czy
analizujac zindywidualizowane do§wiadczanie go przez uczestnikéw ksztalcenia, dostrze-
ga si¢, ze jest on takze konstrukcja spoteczng — elementem (wielo)czasu rozumianego
jako jednoczesnos¢ dziania si¢ czasOw: zegarowego, spotecznego i przezywanego (Urry
2009; Szadura 2017: 81). W niniejszym opracowaniu na pierwszym planie znalazt si¢ czas
spoteczny, egzystencjalny, z jednej strony bardzo wyraznie uobecniajacy si¢ w procesie
ksztalcenia, z drugiej za$ — bedacy w dydaktyce kategorig nieobecng i pomijang. Tym-
czasem brak refleksyjnego podejécia do czasu i traktowanie go jako narzedzia w pracy
z uczniem skutkuje powaznymi konsekwencjami.
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W analizie skorzystam z wynikow badan przeprowadzonych poza obszarem dydak-
tyki, czerpigc (najogolniej) z antropologii, w ramach ktorej prowadzone sa rozwaza-
nia o temporalnym uwiktaniu cztowieka. Umozliwiaja one podjecie refleksji nad cza-
sem w uczeniu si¢ i nauczaniu. Nie sposob jednak nie dostrzec jego zré6znicowanego
statusu sygnalizowanego przez teori¢ ksztalcenia, umozliwiajaca odczytanie go przez
pryzmat odmiennych zatozen paradygmatycznych (ontologiczno-epistemologicznych
i aksjologicznych), lezacych u podstaw paradygmatow dydaktyki: obiektywistycznego,
konstruktywistyczno-interpretatywnego oraz transformatywnego (Klus-Stanska 2018).
W zwiazku z tym, ze w polskich szkotach wciaz jeszcze dominuje ksztatcenie norma-
tywne 1 instrukcyjne, wpisane w paradygmat obiektywistyczny, w niniejszym tekscie
skupitam si¢ na uzasadnieniu tezy o traktowaniu czasu w nauczaniu jako instrumentu
opresji i zniewalania dzieci.

Czas w ksztalceniu transmisyjnym — czy sprzyja uczeniu si¢

Juz w momencie narodzin dziecku zostaje przypisana godzina pojawienia si¢ na $wiecie —
poczatkowy moment jego zycia, jeden z pierwszych znacznikéw, ktory zawsze bedzie mu
towarzyszyt. W kolejnych latach dziecinstwa czas rdwniez jest obecny, poniewaz ustana-
wia si¢ godziny positkow, spacerow, odpoczynku itd. ,,Juz czas” — te stowa dziecko styszy
wowczas, gdy ma konczy¢ zabawe, przygotowac si¢ do snu. W tych sytuacjach ,,czas”
staje si¢ niepodwazalnym argumentem, z ktorym nie sposéb dyskutowac. A potem idzie
do szkoty...

Teraz ramy czasowe wyznaczajace rytm zycia dziecka stajg si¢ bardziej restrykcyjne.
Trzeba wczesnie wsta¢, cho¢ — jak wynika z badan naukowcow z Kanady i ze Stanow
Zjednoczonych — wezesne wstawanie jest dla dzieci i mtodziezy niekorzystne, poniewaz
niewysypianie si¢ prowadzi m.in. do wigkszej podatnosci na depresje, stany lekowe, stwa-
rzanie probleméw wychowawczych, a dodatkowo sprzyja osigganiu gorszych wynikow
w szkole, natomiast rozpoczynanie lekcji o 8.30 okazuje si¢ znaczaco lepsze dla uczniow
(za: Dzielinski 2017a, 2017b). Niestety, tych doniesien nie uwzglednia si¢ w temporalne;j
organizacji zycia szkoty i lekcje nadal rozpoczynaja si¢ o 6smej, cho¢ niektore dzieci po-
jawiaja si¢ w niej jeszcze wczesniej, oczekujac na zajecia w Swietlicy.

Dzwonki na lekcje i przerwy wyznaczaja rytm dnia i nawet jesli nie dotycza uczniéw
klas 1-3, to czgsto sa przez nich styszane. Na razie stanowig kontekst dziecigcej codzien-
nosci oraz zapowiedz nieodlegtej przysztosci, w ktorej beda obecne. Ich dzwigk rozdzie-
la¢ bedzie dwie jakosciowo rozne rzeczywistosci: przerwe — czas odpoczynku, swobody,
zgietku, od lekcji — czasu pracy, zdyscyplinowania i uczniowskiego milczenia sporadycz-
nie przerywanego, wylacznie za zgoda nauczyciela, zabraniem glosu poprzedzonym pod-
niesieniem r¢ki (Martyniuk 2012).

Analiza czasu prowadzona z perspektywy paradygmatu obiektywistycznego uswiada-
mia, ze kiedy ksztalceniem zarzadza czas, wowczas znaczacg rol¢ odgrywa w nim pla-
nowanie. Jest ono konsekwencja temporalnoséci wpisanej w podstawe programowa, ktora
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przewiduje, jakie wiadomosci i umiejetnosci uczniowie powinni opanowaé¢ w kolejnych
latach pobytu w szkole. Tym samym przed nauczajacym pojawia si¢ zadanie nalezyte-
go zaplanowania im uczenia si¢ w tak zatozonym przedziale czasowym (roku, semestru,
miesigca itd.), by zdazyli spelni¢ wymagania programowe. Nauczyciel dokonuje tego,
prowadzac kilka rodzajow planowania: a) kierunkowe — obejmujace rok, semestr, rozdziat
z podrgcznika; b) wynikowe — wskazujace, ktére partie materiatu uczen ma przyswoic
w danym przedziale czasu; ¢) metodyczne — sporzadzany jest konspekt lub scenariusz
zaje¢C; zatem przewiduje sie w nim, jak nauczyciel i uczniowie beda pracowali na danej
lekeji (Gagné i in. 1992: 17-18; Niemierko 1995: 370).

Przebieg lekcji pozostaje w $cistym zwigzku z tymi planami, ale tez z podstawa pro-
gramowa, podrecznikiem i przewodnikiem metodycznym nauczyciela — napisanymi
z wyprzedzeniem (czasem kilkuletnim), a wigc na dlugo przed tym, zanim uczniowie
zasiada w szkolnych tawkach. Kolejnym krokiem jest dopuszczenie materiatlow dydak-
tycznych do uzytku szkolnego przez ministerstwo oraz ministerialnych recenzentow.
Nalezy zatowac, ze w formutowanych opiniach nie uwzgledniaja ich adekwatnosci do
potrzeb i zainteresowan dzieci oraz ograniczaja elastycznos$¢ ksztatcenia apriorycznoscia
zatozen odnosnie do ,,przerabianych” tresci i czasu ich realizacji. Mimo tego mankamen-
tu niestety przez kolejne lata beda wyznacza¢ i nauczycielom, i uczniom jedynie shusz-
ng — bo akceptowalng w biurokratycznie sterowanej edukacji — drogg nauczania i uczenia
si¢. Przebiega ona wedlug modelu, w ktorym: a) nauczycielskie nauczanie zdecydowanie
dominuje nad uczniowskim uczeniem sig¢; b) preferowana jest transmisyjno$¢ ksztatcenia,
oznaczajaca kultywowanie nauczania wyprowadzonego z przesztosci; ¢) nauczanie pod-
lega temporalnej inercji (,,tak byto kiedys, tak powinno by¢ nadal”); d) powszechne jest
przyzwolenie na zarzadzanie ksztalceniem przez czas, okreslane ,,dominacja kultury zega-
ra” (Korzeniecka-Bondar 2018: 251). Zgoda na podporzadkowanie si¢ wtadzy czasu prze-
nika codzienne wypowiedzi nauczycieli i uczniow w zwrotach: ,,czas si¢ wlecze, biegnie,
ucieka, plynie, leci, przemija” (Wisniewska-Kin 2013: 301). To czas, ktéry zarzadza ich
dzialaniem, nadaje mu tempo, wyznacza nieprzekraczalne granice. Z perspektywy kon-
struktywistycznej takie dzialanie niepokoi, gdyz uczacy si¢ zostaja sprowadzeni do roli
jednorodnej masy, ktorej obowiazkiem jest przyswajanie w jednakowym tempie takich
samych ,,porcji” wiedzy. Brakuje w nim samodzielno$ci uczenia si¢ i czerpania rados$ci
z dokonywanych przez dzieci odkry¢.

Po zakonczeniu zajg¢ w szkole nastgpuje powrot do domu i odrabianie lekcji. Czesé
czasu przeznaczonego na odpoczynek zostaje skrocony przez prace domowa, trwajaca
o wiele dtuzej, niz przewidujg to normy zdrowotne, co oznacza, ze pojawia si¢ prze-
ciazenie nauka pozaszkolna. Dochodzi do niego woéwczas, gdy wymagania stawiane
uczniowi znacznie przerastaja jego mozliwosci, a czas przeznaczony na prac¢ domowa
przekracza przewidywana norme. Najwicksze odchylenia od higienicznej normy czaso-
wej domowego uczenia si¢ dotycza pierwszoklasistow, ktorzy codziennie przekraczaja
ja o 50 minut, czyli taczne dzienne obcigzenie praca domowa sigga okoto 80 minut.
Zblizony jest czas codziennego domowego uczenia si¢ drugoklasistow — 78 minut oraz
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trzecioklasistow — 73 minuty. Z badan wynika réwniez, ze najbardziej przecigzone nauka
domowa sa dzieci bardziej wyksztatconych rodzicow, ktorzy posytaja je na dodatkowe
lekcje jezykow obcych (gtownie angielskiego) albo na takie zajgcia pozaszkolne, jak:
nauka muzyki, tanca, jazdy konnej badz zajecia sportowe (Kruszko 2006: 40—46, 105).
Ponadto uczniowie uczgszczaja na korepetycje (Bray 2012: 23-24).

Z jednej strony zajecia pozalekcyjne umozliwiajg wyrownywanie wiedzy i umiejet-
nos$ci odbiegajacych od szkolnych wymogow, sprzyjaja réwniez rozwijaniu dzieciecych
zainteresowan, z drugiej zas sa Swiadectwem obojetnosci szkoly (nauczycieli) na potrzeby
i mozliwos$ci edukacyjne uczniéw, na ich pasje oraz talenty. O oboj¢tno$ci mozna mo-
wi¢ wowczas, gdy mimo u§wiadamiania sobie przez nauczyciela indywidualnych potrzeb
dziecka w uczeniu si¢ postanawia on przyjaé — krytykowang przez Jacka Filka (2001:
164) — strategi¢ ,,nicnierobienia”, tym bardziej ze bezczynnosci towarzyszy samouspra-
wiedliwiajace thumaczenie, polegajace na wskazywaniu zrddta trudnosci poza nauczycie-
lem, i twierdzenie, ze ,,samo sobie jest winne”, co sugeruje, ze sprawca niepowodzen jest
dziecko. Wykazuje tez sktonnos¢ do zrzucania odpowiedzialnosci za te niepowodzenia
na jeszcze innych winowajcow, takich jak: system o$wiaty, ministerialne rozporzadzenia
traktowane jako jedyna wyktadnia pracy z uczniem oraz uprawomocnienie lekcewazace-
go stosunku wobec dziecka, w tym przymuszanie go do wydtuzonego czasu uczenia si¢
poza szkolg.

Konsekwencje obojetnosci na przecigzenie uczeniem si¢ sa dla uczacych si¢ drama-
tyczne i dlugofalowe. Zaledwie zasygnalizuj¢ kilka z nich — sg to m.in.: marnowanie czasu,
powtarzanie go czy zatrzymywanie w nim dziecka. Przede wszystkim w zorientowanym
obiektywistycznie ksztalceniu, ale tez w programie oraz w planowaniu uczen jest pomija-
ny jako osoba. Owszem, pojawia si¢ w nich, cho¢ jako zaledwie element umozliwiajacy
realizacje zatozen edukacyjnych, a te sa niepodwazalne. Jesli na przyktad zdarzy sig, ze
dziecko juz potrafi czyta¢ — chociaz wedhuig programu nie powinno tego umie¢ — w nor-
matywnie ukierunkowanym nauczaniu ,,réwnym frontem” poczeka na kolegow, az ci opa-
nuja wymagana umiejetnos¢. Zatrzymanie go w procesie uczenia si¢ bedzie dla niego
marnowaniem czasu spedzanego w szkole. Inng konsekwencja obojetnosci na ucznia jest
powtarzanie roku — dla niego to czas powtérzony (Groenwald 2019). Drugorocznos¢, po-
strzegana jako kara za niesprostanie wymaganiom edukacyjnym (Karpinska 1999; Lach
2003: 788), jest problemem nie tylko uczniow polskich (ok. 5%), ale tez innych panstw,
np. jej wskaznik jest dos¢ wysoki w szkotach podstawowych we Francji (17,8%), w Portu-
galii i Holandii (22,4%), natomiast na poziomie szkoty sredniej sigga od 0,5% w Finlandii
do 31,9% w Hiszpanii (Borodankova, Almeida Coutinho 2010: 61).

Mimo braku postgpow w uczeniu si¢ wynikajacych z zatrzymywania ucznia w czasie,
mimo unicestwiania jego rados$ci z uczenia si¢ niekorzystne dla niego praktyki edukacyjne
sa kontynuowane. Znamienne jest w nich catkowite pomijanie glosu dziecka (Babicka-
-Wirkus, Groenwald 2018). Jego odczucia, proby buntu przeciwko zarzadzaniu czasem
uczenia si¢ i zabawy albo sg uciszane, albo w ogoble nie docieraja do wychowawcow,
swiadomie niedostrzegajacych tych prob. Zgodnie z ich oczekiwaniami uczen ma by¢
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postuszny, bierny, w milczeniu poddajacy si¢ procesowi formowania go, za$ czas okazuje
si¢ w tym procesie jednym z przydatnych i niezwykle skutecznych narzg¢dzi. Naznaczony
w dziecinstwie pigtnem temporalnej dyktatury, otrzymujac w przysztosci zadanie do wy-
konania, uczen nie bedzie pytat: ,,po co?” je wykona¢ (o cel), lecz ,,na kiedy?”.

Uczenie si¢ (i nauczanie) w niewoli czasu

W $wietle paradygmatu obiektywistycznego czas jawi si¢ jako uniwersalne narzedzie,
ktoére w despotyczny sposob jest wykorzystywane do zarzadzania cztowiekiem juz od
dziecinstwa. Temporalny charakter tego rezimu oddaje metafora wspotczesnej odmiany
niewolnictwa, bedacej w pewnych aspektach kontynuacja niewolnictwa rozumianego
tradycyjnie, z takimi jego cechami, jak: cierpienie do§wiadczajacych zniewolenia czy
wpisana w nie przemoc stanowigca wrecz jego jadro (Stawinski 2005: 210; Bales 2019:
25). Obecnie do nowych technik zniewalania mozna dotaczy¢ m.in.: a) poddawanie ak-
tywnosci cztowieka zaawansowanej technologicznie kontroli czasu i rozliczanie go z ter-
minowos$ci wykonanych zadan; b) zawlaszczanie pola jego wolnosci przede wszystkim
w celu podnoszenia efektywnosci pracy (lub uczenia si¢); ¢) polityczne uwiktanie kierun-
kow zmian o$wiatowych (Janowski 2000; Sliwerski 2015); d) biurokratyczne zarzadzanie
aktywnoscig. W opisie nowego niewolnictwa ludzi postrzega si¢ jako instrumenty jedno-
razowego uzytku, przydatne ze wzglgdu na wymierne korzysci dla kogos$ (Bales 2019: 46,
70-71). W pewnym sensie znajduje ono odzwierciedlenie w transmisyjnym ksztalceniu,
w ktorym po jednej stronie staja wladajacy czasem na lekcji nauczyciele, po drugiej —
podporzadkowani im i czasowi uczniowie. Cho¢ stoja po dwu stronach, do walki migdzy
nimi nie dochodzi, dlatego ze w istocie jednych i drugich cechuje bezwolno$¢ w uleganiu
dyktaturze temporalnego ,,nadzorcy”, wynikajaca: a) z braku wyboru innych mozliwos$ci
gospodarowania czasem (niewykluczone, ze braku wiedzy o nich); b) ze znalezienia si¢
w sytuacji bez wyjscia (Chyrowicz 2008) jako skutku uprzedmiotowienia i zniewolenia
przez czas; c) z uzaleznienia psychicznego od bycia nim zarzadzanym. Zdaniem Kevina
Balesa (2019: 329) istnieja narzgdzia do wyzwolenia si¢ z podporzadkowania presji tem-
poralnosci, ale siggnigcie po nie utrudniaja nierdwny uktad sit oraz brak woli i determina-
cji spetanych jej rezimem osob. W efekcie osoby te prezentuja postawe bezradnosci wo-
bec problemu, z ktoérym nie potrafig sobie poradzi¢. Znamienne, ze wszyscy, jakkolwiek
uwiktani w nierowne relacje cztowieka i czasu, wybierajg biernos¢, a optujac za zacho-
waniem status quo, wpisuja si¢ w stwierdzenie: ,,Niewola jest pasywnoscia” (Bierdiajew
2003: 53).

Wedtug Balesa (2019: 181) wprowadzenie dyktatury czasu moze wyrastaé ze spotecz-
nego chaosu zrodzonego w strefie walki, gdzie narzucenie temporalnego rygoru staje si¢
taktyka zaprowadzania porzadku, ale tez moze si¢ wywodzi¢ z przestrzeni pustki, w ktorej
stare zasady sa juz martwe (lub nazwane ,,martwymi’’), a nowe dopiero maja wejs¢ w zy-
cie. Stad w celu zapewnienia ztudnego poczucia stabilizacji ludziom bezwolnie jej ocze-
kujacym wprowadzane jest prawo normujagce porzadek spoteczny. Zalicza si¢ do niego
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réwniez prawo oswiatowe wraz z podstawowym dokumentem normujacym ksztalcenie —
podstawa programowa. Kryterium czasu jest jej istotnym elementem, jako ze uczniowie
1 nauczyciele sg rozliczani z terminowo$ci wykonania okreslonych w niej zadan. Kie-
dy jednak z powodu rozlicznych uwarunkowan kontekstualnych dotrzymanie terminéw
okazuje si¢ nierealne, wowczas podporzadkowani edukacyjnym normom nauczyciele
tworzg fikcyjna dokumentacje¢ (na uzytek zwierzchnikow, ewaluacji zewnetrznej lub
kontroli), wykazujac pozorng zgodno$¢ nauczania z wymogami podstawy programowe;.
Sa wigc, podobnie jak uczniowie, niewolnikami czasu, a tym, co ich r6zni, jest inny status
w hierarchii szkolnej spotecznosci (Mikiewicz 2016: 53). Pozwala im on m.in. na zarza-
dzanie czasem uczenia si¢ w skali mikro — w klasie, dozorowanie pracy uczniéw oraz
ocenianie (Niemierko 2002; Szyling 2015). W ocenianie dominujgce obecnie w szko-
le wpisany jest pierwiastek czasu. Zawiera go: a) ocenianie ksztattujace, ktore dotyczy
ksztalcenia biezacego, prowadzonego ,.tu i teraz”’; b) ocenianie sumujace (sumatywne),
polegajace na sprawdzeniu, w jakim zakresie uczniowie sprostali wymaganiom progra-
mowym. Jest ono zatem rozliczeniem ucznia z edukacyjnej przesztosci. Osadza si¢ go
nie tylko za uczenie sig¢, ale takze za zachowanie, ktore powinno odpowiada¢ utrwalonym
przez lata w tej dziedzinie normom spoteczno-kulturowym (Sztompka 2002: 260-261).
Zgodnie z nimi tradycyjnie zorientowani wychowawcy oczekuja, ze dziecko bedzie po-
stuszne, milczace, pracowite (co brzmi jak charakterystyka niewolnikow). Z perspektywy
tych wymogo6w typowe dla mtodszych uczniow zachowania (ruchliwos¢, gtosna radose,
dziecigca fantazja itd.) zaczynaja by¢ traktowane w kategoriach dziecigcej niesubordy-
nacji, ktora — zdaniem normatywnie ukierunkowanych nauczycieli — powinna podlegac
karze nie tylko poprzez ocenianie; jedng z technik jej wymierzania jest jej przesunigcie
w czasie w celu przedluzenia czasu trwania kary. Alice Miller przywotuje rozmowe
z wychowawca, ktory tak opisuje ten sposob dyscyplinowania dziecka: ,,Kiedy zastuzyl
sobie na karg, tylko odsuwam wykonanie wyroku na nastepny albo na trzeci dzien. Ma
to dwie dobre strony: po pierwsze, mog¢ w tym czasie ochtona¢ z gniewu i spokojnie
rozwazy¢, jak madrze postapi¢ w tej sprawie, a po drugie, matly delikwent przezywa dzie-
sigciokrotnie mocniej swojg kare nie tyle na wlasnym grzebiecie, ile muszac wcigz o niej
my$le¢” (Miller 1999: 45). Jakze odmienna od nauczycielskiej jest perspektywa doswiad-
czenia tej kary przez ucznia. Opowiada o niej dzi$ dorosta juz osoba, ktéra wspomina
sytuacje (nie byly odosobnione), kiedy to nauczycielka, zwracajac si¢ do niej, mowita:
,,Jutro sobie o tym (nieodpowiednim zachowaniu, nieodrobieniu pracy domowej itd.) po-
rozmawiamy”. Pamieta, Zze w tym momencie czas si¢ dla niej zatrzymywat, zaczynata zy¢
W swoistym temporalnym zawieszeniu, w bezczasie (Barbour 2018: 535). Wciaz tylko
mys$lala o tym, co bedzie ,,jutro”, a bardzo chciata, by wymierzenie kary nastgpito jak naj-
szybciej. Czekata na nig. Oto przyktad strategii pomagajacej utrzymac dyscypling o iscie
niewolniczym rodowodzie. Cho¢ dziecko doznaje krzywdy i przemocy, milczy i z pokora
przyjmuje kare¢ ,,oczyszczajaca” je z winy. Miller (1999: 124) dowodzi, ze ludzie, ktorzy
w dziecinstwie doswiadczyli przemocy ze strony wychowawcow, jako dorosli zastosuja t¢
samg metode zawladania, w istocie bedaca ,,jedynie pozornie troskg o wychowywanych,
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w rzeczywistosci [wychowujacy] troszcza si¢ jedynie o swa wiladze. (...) [Ma ono na
celu] gruntowne wszczepienie szacunku i Ieku wobec wtadzy” (Filek 2001: 115). Z badan
Magdaleny Grochowalskiej (2013) wynika, ze zawltadanie ksztalceniem nastgpuje juz na
etapie edukacji przedszkolnej. W kolejnych latach nasila si¢, przyjmujac forme tresury
(Kopaczynska 2013: 230-234).

Ukryte strategie zawladania uczeniem si¢ za pomocg czasu

Co sprawia, ze mimo nieustannego reformowania edukacji udaje si¢ zachowac ja w stanie
niezmienionym? Jak to mozliwe, ze uptywajacy czas, ktory z jednej strony wyznacza
dynamike przemian spoteczno-kulturowych, z drugiej — nie odciska pigtna na szkolnym
ksztatceniu? W odpowiedzi przywotam zaledwie trzy strategie zawtadania nauczaniem
1 uczeniem si¢ przez czas; za wyborem przemawia ich wszechobecnos¢ w edukacyjnej
codziennosci, jak juz wspomniatam, zdominowanej przez ksztalcenie normatywne i in-
strukcyjne.

1. Uczenie si¢ w okowach biurokratycznego zarzadzania czasem

W skali makro strategia kierowania czasem jest biurokratyczne nim zarzadzanie. Z zato-
zenia funkcja biurokracji jest stuzebno$¢, ale w kontekscie edukacji nie stuzy ona uczniom
i nauczycielom, lecz zarzadzajacym o$wiata. Nieodlegla historia pokazuje, ze kolejne eki-
py rzadzace swoja obecnos¢ u wladzy zaczynaja od wprowadzenia zmian na stanowiskach
urz¢dniczych. Stara biurokracja zostaje zastapiona nowa, ale jeszcze bardziej rozbudowa-
na, czesto wykorzystujacg kadry dawnej biurokracji, gotowa shuzy¢ kazdemu porzadkowi,
kazdej wtadzy. Rowniez w przypadku edukacji nastepuje centralne sterowanie nig poprzez
aparat biurokratyczny. Jest wigc zarzadzana przez urzednikow, dla ktorych znaczenie ma
nie jej sens, ale rozliczalno$¢ z wykonania rozporzadzen oraz terminowos$¢ ich realizacji.
Spetienie tego wymogu naktada na nauczycieli obowiazek planowania: kierunkowego,
wynikowego 1 metodycznego. Niestety, za jego pomoca zamykaja w sztywne ramy czaso-
we nie tylko dziecigce uczenie si¢, ale tez sami godza si¢ na pozbawienie wlasnej pedago-
gicznej samodzielno$ci (Bierdiajew 2003: 127).

Innym waznym elementem zarzadzania ksztalceniem przez czas jest niewyobrazalnie
rozbudowana sprawozdawczo$¢ — rodzaj administracyjnie sterowanego kronikarskiego
zapisu dziatan wykonanych w przesztosci, poniewaz to gtdéwnie ona jest rozliczana. Ze
wzgledu na nig przestrzeganie przepisow o§wiatowych oraz meldowanie o nich staja si¢
wazniejsze niz realizacja celow ksztatcenia, a dokumentowanie nauczania jest istotniejsze
niz realna praca z uczniem. Czas uczenia si¢ dziecka opisany ,,na papierze” wykazuje
spdjnos¢ z tzw. papierowym wychowaniem, polegajacym najpierw na opracowaniu sta-
tutu szkoty, ale juz potem niesigganiu do niego, podobnie jak do innych dokumentow
przechowywanych w przystowiowej szufladzie biurka (Dudzikowa 2013: 425). W biu-
rokratycznie zarzadzanym ksztatceniu pozor i fikcja stajg si¢ jego istotnym elementem,
o ktérym wszyscy wiedza, lecz udaja, ze tej wiedzy nie posiadaja (Frankfurt 2005).
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2. Pozorowanie uczenia si¢ podczas lekcji

Pozor jest wskazywany jako skuteczna strategia umozliwiajaca przetrwanie w nieko-
rzystnym srodowisku, stosowana nie tylko przez dzieci, ale tez dorostych oraz instytucje
oswiatowe (Lutynski 1990; Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska (red.) 2013). Pojawia si¢
wiec w rozlicznych obszarach edukacyjnej codziennosci. Podstawowa fikcja jest nazywa-
nie czasu spedzanego przez dziecko w szkole uczeniem sig, poniewaz w istocie jest ono
nauczane, a oczekuje si¢ od niego jedynie postuszenstwa w wykonywaniu polecen na-
uczyciela i milczenia przez wigkszos$¢ czasu na lekcji. Bywa wigc, Ze autentyczne uczenie
si¢, zamiast w szkole, odbywa si¢ podczas korepetycji, zaje¢ pozalekcyjnych lub pozasz-
kolnych. Interesujagcym przypadkiem ucieczki przed szkolna rutyng czy nuda jest spedza-
nie czasu w sposob znacznie bardziej dla ucznidéw interesujacy — na wagarach. Z jednej
strony wagary sa pi¢tnowane z racji tamania statutu szkoty, jednak z drugiej stanowia
swiadectwo dysfunkcyjnosci edukacji. Co cickawe, zdarza si¢, ze uczniowie wychodza na
wagary po to, by z kolegami uczy¢ si¢ w domu (Cylkowska-Nowak 2013).

Kolejnym przyktadem ujawniajgcym marnowanie czasu uczenia si¢ na lekcjach jest
zastgpowanie go uczeniem si¢ w domu w ramach edukacji domowej, zyskujacej popular-
no$¢ wsrdd rodzicow gotowych osobiscie przeja¢ odpowiedzialnos¢ za jako$¢ uczenia sig¢
ich dzieci. To takze dowdd na malejace zaufanie do naznaczonego pozorem ksztatcenia in-
stytucjonalnego (Budajczak 2004). Przyktady pozorowania uczenia sig, czyli marnowania
czasu spedzanego w szkole, mozna by mnozy¢. Znamienne jest to, ze mimo powszechno-
$ci tego zjawiska wcigz wydaje si¢ ono §wiadomie niedostrzegane.

3. Czas uczenia si¢ jako tabu

Mechanizmem utrwalajacym dyktature czasu w transmisyjnym ksztatceniu jest objecie
jej swoista ,,zmowa milczenia”, rodzajem tabu, ktore zaslepiajac, uniemozliwia skuteczne
rozwigzanie tego problemu. Bedac niejawnym aspektem ksztatcenia, sprawia, ze osoby
poddane jej dziataniu nie majg w ogole $§wiadomosci jej istnienia, wigc dzieci (i niekto-
rzy nauczyciele) dostosowuja si¢ do niej bezwiednie. Bywa réwniez, ze przemilczanie
problemu stosowania temporalnej przemocy wobec uczniow prowadzi do wypierania
tego problemu ze spolecznej §wiadomosci, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do jego
eskalacji. Niedostrzeganie go w klasyfikacji Jacka Filka (2001: 163-166) przyjmuje for-
my: 1) ,,nieprzytomnosci” jako udawania niewiedzy o problemie; 2) ,,obojetnosci”, czyli
dostrzegania trudnosci, lecz nieprzejmowania si¢ nimi; 3) ,,biernosci” jako niepodejmo-
wania jakiegokolwiek dziatania na rzecz zmiany, a takze przekonujacego (samego siebie)
usprawiedliwiania wlasnej postawy; 4) ,,poczucia niewinno$ci” za przemoc wobec czasu
uczenia si¢ dziecka, poniewaz jej zrodla postrzega si¢ poza swojg osoba.

Typowa dla paradygmatu obiektywistycznego anonimowos$¢ podejmujacych eduka-
cyjne decyzje oraz zarzadzajacych czasem sprawia, ze wszelkie nieprawidtowosci w tym
zakresie pozostaja bezkarne, tym bardziej ze towarzyszy im milczenie dorostych, w kto-
rym doréwnuja milczeniu dzieci na lekcji. Tabuizacja tego problemu prowadzi do utrwale-
nia go i podtrzymania (Wasilewski 2010: 347-348). Staje si¢ rowniez §rodkiem wyrazania
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respektu wobec wiladzy, ale tez forma jej niczym niezaktoconego istnienia. Przeciez pro-
blem zniewalania uczenia si¢ dzieci poprzez czas, jako objety tabu, po prostu nie istnieje.

Zakonczenie

Rozpatrywany w tym artykule czas w uczeniu si¢ zostal zakotwiczony w transmisyjnie
wymodelowanym nauczaniu i uczeniu si¢, z dominujagcymi w nim dwiema orientacjami
temporalnymi: przeszto$cia, do ktdrej terazniejszos¢ si¢ odwotuje i na ktorej bazuje, oraz
przysztoscia — o tyle specyficzna, ze planowang dla dziecka przez dorostych. A to ozna-
cza, ze bedzie ono kiedy$ zyto w $wiecie przez nich urzadzonym i bardzo podobnym do
aktualnie istniejacego. Stad powszechne w tym ksztalceniu strategie temporalne nazna-
czajg uczenie si¢ zatrzymaniem w czasie, powtarzaniem go, a nawet marnowaniem. Mimo
dowodow na nierozwojowe (antyrozwojowe) oddziatywanie czasu na uczenie si¢ nie
planuje si¢ wprowadzenia zmian, przeciwnie — w celu zachowania edukacyjnego status
quo przyjmuje si¢ m.in. biurokratyczne zarzadzanie czasem uczenia si¢ (w skali makro),
akceptuje strategie pozorowania fikcyjnosci uczenia si¢ oraz przemilcza i nie dostrzega
przemocowych oddzialywan na dziecko poprzez zniewalanie jego uczenia si¢ wymogiem
terminowos$ci opanowania okreslonych kompetencji (zob. Szyling 2019). W efekcie czas
staje si¢ jeszcze jednym instrumentem symbolicznej przemocy.

Trzeba podkresli¢, ze czas w uczeniu si¢ analizowanym z perspektywy obiektywi-
stycznej, cho¢ dominujacej w polskich szkotach, nie jest jedyna opcja refleksji nad za-
gadnieniem temporalnosci w ksztalceniu. Sa bowiem odmienne od obiektywistycznego
podejécia paradygmatyczne: konstruktywistyczno-interpretatywne i transformatywne.
Powigzane z nimi modele ksztalcenia ukazuja odmienne postaci funkcjonowania czasu
w dziecigcym uczeniu si¢. Otwierajg one nie tylko nowe perspektywy w mysleniu o nim,
ale tez sktaniaja do wsparcia dziecka w takim uczeniu si¢, w ktérym nie bedzie odczuwato
presji czasu.
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Summary
The image of early school education in the statements of subject teachers

A look at the adaptation of students crossing the second educational threshold in the perspective
of constructivism makes it clear that it is important to reach ways of thinking about early child-
hood education of 4th grade teachers. The early-school education model adopted by them trans-
lates to a large extent into the perception and evaluation of the resources of the 4th grade, which,
in turn, sets the direction of the teaching communication activity in the school class, creating an
environment for the student’s adaptation process at the beginning of learning in the 4th grade. The
presented research adopts a phenomenographic perspective of collecting and analyzing data from
semi-structured interviews with Polish language teachers from one environment. The results reveal
how teachers describe and value early childhood education as a source of 4th grade resources. These
ways of thinking about early school education, focusing on its determinants, have been interpreted
as discursive knowledge. Based on the theory of Bernstein’s socio-pedagogical codes, an attempt
was made to describe the mechanism of consolidating this perception of early childhood education.
The dominant teaching discourse reveals the depreciation of the child’s previous experience related
to the conditions of early school education, e.g. one teacher, active learning and teaching methods,
descriptive assessment; and thus strengthens the obviousness of the hardships and failures of the
Fourth graders that have always been experienced.

Keywords: teaching discourse, theory of Bernstein’s socio-pedagogical codes, class 4
student resources, depreciation of integrated education

Stowa kluczowe: dyskurs nauczycielski, teoria kodow socjopedagogicznych Bernsteina,
zasoby ucznia klasy czwartej, deprecjonowanie edukacji zintegrowanej
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Wprowadzenie

Spojrzenie na problematyke adaptacji ucznia rozpoczynajacego nauke w klasie czwartej
przez pryzmat teorii konstruktywizmu daje mozliwo$¢ zbadania uwarunkowan tego pro-
cesu. Przekraczanie drugiego progu edukacyjnego jawi si¢ jako moment w zyciu ucznia,
w ktorym wielo$¢, réznorodnosé i jako§¢ oczekiwan wobec niego zalezy w duzej mie-
rze od nauczyciela i jego oddzialywan komunikacyjnych przy uzyciu jezyka. To nauczy-
ciel nadaje okre§lony wzor, ramy i znaczenia praktykom interakcji i sposobom dziatania
w klasie szkolnej (Batachowicz, Witkowska 2015: 157).

Z perspektywy konstruktywizmu kazde dziatanie nauczyciela w relacji z uczniem jest
dzialaniem komunikacyjnym. Za kazdym razem, gdy uczestniczymy w aktach jezyko-
wych, i za kazdym razem, gdy bierzemy udziat w jakim$ dziataniu spotecznym, urucha-
miamy pewien dyskurs, tworzony przez kryjace si¢ za nim stosunki wtadzy, uktady inte-
resow 1 napieé spotecznych. Zatem za kazdym razem, kiedy nauczyciel moéwi lub co$ robi,
uruchamia osobisty dyskurs, ktory okresla stosunki wladzy w relacji z uczniem. Kazdy
jego komunikat jest proba reprodukceji okreslonego kodu — znaczen stow — i jednoczesnie
odwzorowaniem pewnego porzadku rzeczywistosci spotecznej. To uruchamianie dyskur-
su, uczestnictwo w nim odbywa si¢ poprzez aktualizowanie réznych kodow, znaczen, ich
rozne interpretacje. W kazdym komunikacie (werbalnym i niewerbalnym) nauczyciela
rozgrywa si¢ swoista ,,walka o znaczenie” (Czachur i in. (red.) 2016: 54-55).

Osobisty dyskurs nauczyciela jest uwiktany w dyskurs edukacyjny, w ktorym uczest-
nictwo jest nieuniknione — uzewnetrznia si¢ w przyjeciu przez nauczyciela pewnego stylu
dzialania w relacji z uczniem. Zanurzenie dyskursu nauczyciela w oficjalnym dyskursie
edukacyjnym uobecnia si¢ w realizacji powszechnego modelu nauczania, obecnego m.in.
w podstawie programowej, programie nauczania, podrgcznikach.

Oficjalny dyskurs edukacyjny, ktérego podmiotem jest takze nauczyciel, ma swoje
uzasadnienie w dominujagcym wplywie intelektualnym obecnym w pedagogice. Pedago-
gika jako nauka wytwarzajaca wiedz¢ o edukacji jest wspotczesnie polem nieustannego
wyodrebniania si¢ r6znego typu dyskurséw pedagogicznych, ktére w roznorodny sposob
postrzegaja dziecko, jego wiedzg, kompetencje i rozwdj oraz okreslaja rolg nauczycie-
la (Hejnicka-Bezwinska 2008: 239-240). Podmiotem dyskursu edukacyjnego i dyskursu
pedagogicznego jest jednak dziecko z jego aktualnymi i potencjalnymi zasobami. Stad
zapewne w literaturze przedmiotu wielkie zroznicowanie w identyfikowaniu elementow
(niejednokrotnie przeciez wspolnych) obydwu dyskursow, ktdre ujawniaja si¢ m.in. w co-
dziennej dziatalnosci komunikacyjnej nauczyciela. Mimo uwiktania osobistego dyskursu
w dominujace dyskursy pedagogiczne i dyskursy edukacyjne nauczyciel dysponuje mar-
ginesem niezaleznosci i sity kreacji nowego porzadku znaczen. Jest podmiotem odczytu-
jacym oficjalne dyskursy (pedagogiczne, edukacyjne), ale nie odczytuje ich dostownie.
Jest do tego profesjonalnie przygotowany — ma wiedzg. Tworzy przeciez wlasng teorig,
ktéra stuzy mu do tworzenia osobistej wizji tego, co mowi¢ i robi¢. W tym aspekcie na-
uczyciel czerpie z réznych dyskursow, robigc to jednak po swojemu. W nauczycielskiej
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$wiadomosci zatem mozna zidentyfikowac¢ slady dyskurséw pedagogicznych i dyskurséw
edukacyjnych, ocenia¢ ich dominacje, peryferyjnos$¢ czy stopien odrzucenia. Dyskurs
nauczycielski okresla spoleczne przekonania nauczycieli dotyczace dziecka, jego wie-
dzy, rozwoju i uczenia sig, czerpie si¢ w nim, §wiadomie badz nie, elementy z réznych
dyskurséw pedagogicznych i edukacyjnych. Osobisty dyskurs nauczycielski bytby zatem
polaczeniem przenikajacych si¢ przekonan, idei, postaw i praktyk.

Przedstawiona w artykule analiza wypowiedzi grupy nauczycielek pozwala dotrze¢ do
przyjetego przez nie modelu edukacji wezesnoszkolnej, przez ktérego pryzmat beda opi-
sywane i warto§ciowane zasoby ucznia (model ucznia) na progu edukacji przedmiotowe;.
Na model 6w skladaja si¢ rekonstrukcje osobistych, indywidualnych i subiektywnych,
doswiadczen (zob. Zbrog 2019: 164). Wiedza pedagogiczna nauczyciela klasy czwartej na
temat edukacji wczesnoszkolnej jest rozumiana w tych badaniach jako jego osobista wta-
snos¢, teoria indywidualna. Spojrzenie na t¢ wiedze przez pryzmat teorii dyskursu sprawia
jednak, ze elementy tej wiedzy dotycza jednoczesnie tego, co indywidualne i spoteczne,
lokalne i globalne.

Teoria kodow socjopedagogicznych Basila Bernsteina wyjasnia mechanizm tworzenia
i utrwalania sposobu postrzegania edukacji wczesnoszkolnej przez nauczycieli edukacji
przedmiotowej w perspektywie mikro- i makrospotecznej. W $wietle teorii Bernsteina
modalno$¢ kodu edukacyjnego, opisujacego zasady stojace u podstaw praktyk pedago-
gicznych, jest wyznaczana silg klasyfikacji i ramy (Bernstein 1990). Klasyfikacja mierzy
sit¢ granic migdzy programem szkolnym a struktura organizacji nauczania, nato-
miast rama opisuje typ interakcji miedzy nauczycielem a uczniem (reguly hierarchiczne
i sekwencyjne), a wicc pedagogie, a z nig reguly oceniania. Klasyfikacja opisuje zatem
aspekt strukturalny, a rama — aspekt interakcyjny nauczania. Klasyfikacja i rama przyjmu-
ja modalnosci niezaleznie od siebie.

Nowos¢ srodowiska edukacyjnego dla ucznia rozpoczynajacego klase czwarta wynika
przede wszystkim ze zmiany modalnosci klasyfikacji, z odmiennej konstrukcji programu
i organizacji nauczania. Zatozenie nauczania przedmiotowego jest oparte na mocnej kla-
syfikacji, poniewaz wiaze si¢ ze specjalizacjg wiedzy, natomiast edukacja w klasach I-III
charakteryzuje si¢ stabg klasyfikacja, wynikajacg z integracji tresci nauczania. Zidentyfi-
kowanie kodu edukacyjnego lezacego u podstaw nauczania na obydwu etapach umozliwia
badanie, ktore jednoczes$nie odstania modalnos¢ klasyfikacji i ramy. Opisany przez na-
uczycielki obraz edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta zasobow ucznia na poczatku klasy
czwartej dotyczy wszystkich jej uwarunkowan: programu nauczania, organizacji procesu
nauczania, wlasnej praktyki edukacyjnej i oceniania.

Fenomenografia jako perspektywa analizy wypowiedzi

Dzialanie komunikacyjne nauczyciela uzewnetrznia si¢ w jego mowieniu i robieniu
czego$ w relacji z uczniem. Te dwa aspekty dzialania nauczyciela uruchamiaja jego
osobisty dyskurs, w ktorym jezyk (co i jak jest mowione i robione) stanowi jego no$nik.
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W projekcie prezentowanych badan podjeto probe dotarcia do wiedzy, swiadomosci,
przekonan nauczycieli klas czwartych dotyczacych edukacji wezesnoszkolnej. Zaak-
centowano przy tym walor jezykowy wypowiedzi — dobor stow, metafor, ich czestotli-
wos$¢ — wyrazajacy wartosciowanie badanej kategorii.

Wiedza nauczycieli klas czwartych o edukacji wczesnoszkolnej jest jednostkowa,
indywidualna, kazda z respondentek dysponuje bowiem osobistg teorig nauczyciel-
ska, ktora jest silg napedowa jej codziennej praktyki. Zastosowana fenomenograficzna
perspektywa gromadzenia i analizy danych z wywiadéw pozwala na ujawnienie cech
kolektywnych w mysleniu respondentek, ktore stanowia grupe badawcza pochodzaca
z jednego srodowiska.

Wedtug Dariusza Kubinowskiego fenomenografia opiera si¢ na odkryciu, ze kazde
zjawisko, koncepcja, zasada moga by¢ rozumiane przez ludzi w jakoSciowo roézny spo-
sob (Kubinowski 2010: 194). Zaklada si¢ jednak, ze liczba konceptualizacji, interpretacji
zjawiska jest ograniczona, zatem nie bylo potrzeby docierania do duzej grupy badaw-
czej. W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki badan nad modelem edukacji wezes-
noszkolnej prezentowanym w wypowiedziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej
klasie!, ktory wytania si¢ z okreslonych oczekiwan respondentek wobec czwartoklasisty.
Narzedziem badawczym byl wywiad semistrukturyzowany, sktadajacy si¢ z pytan doty-
czacych oczekiwan nauczycieli wobec ucznia na progu edukacji przedmiotowe;.

W badaniach wzi¢to udziat 27 nauczycielek jezyka polskiego pracujacych w czwartej
klasie w szkotach na terenie miasta i gminy Wotomin w wojewddztwie mazowieckim.
Wigkszo$¢ badanych petnita funkcje wychowawcy klasy od poczatku pracy zawodowej,
dwie nauczycielki — po odbyciu stazu. Nauczycielki posiadaly wymagane kwalifikacje za-
wodowe: tytut magistra po 5-letnich studiach w zakresie filologii polskiej (17), kwalifika-
cje uzupetiane na 3-semestralnych studiach podyplomowych z filologii polskiej po ukon-
czeniu 5-letnich studiéw na kierunkach pedagogicznych. Czg¢s¢ badanych nauczycielek
z tytutem magistra filologii polskiej ukonczyta takze studia podyplomowe na kierunkach:
logopedia (2), bibliotekarstwo (2), edukacja wczesnoszkolna (1). Jedna z badanych posia-
data tytul magistra filologii polskiej i filologii angielskiej. Placowki, w ktorych pracowaty
uczestniczki badan, znajdowaly si¢ na terenach wiejskich (4 szkoty) i miejskich (5 szkot).

Wyniki badan zaprezentowano w formie narracji ztozonej z wypowiedzi uczest-
niczek badan oraz siatki znaczen nadawanych przez nauczycielki r6znym wymiarom
edukacji wezesnoszkolnej. Obydwa sposoby prezentacji wynikow sa jednoczesnie spo-
sobem ich interpretacji. Drugi sposob prezentacji — siatka znaczen — akcentuje jezy-
kowy walor tych wypowiedzi, ilustruje bowiem zrdéznicowanie stylistyczne sposobu
ujmowania przez uczestniczki badan swojego doswiadczania wspolnej rzeczywisto-
$ci. Ujecie zjawiska w jezyku potocznym zdaje si¢ szczegdlnie przyblizac¢ ich wersje
$wiata, do ktorej probowano dotrze¢. Latwo dostrzec podobny dobor stownictwa przez

' W artykule wykorzystano fragmenty pracy doktorskiej Moniki Kupiec pt. Oczekiwania nauczycieli
Jjezyka polskiego wobec dziecka u progu edukacji przedmiotowej (Akademia Pedagogiki Specjalnej, War-
szawa 2018), napisanej pod opieka prof. dr hab. Jézefy Batachowicz.
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respondentki i jednoczes$nie uchwyci¢ dominujaca tendencje w sposobie okreslania i na-
zywania wymiaréw edukacji wczesnoszkolnej, bedacych zrédlem zasoboéw ucznia na
poczatku klasy czwartej. Pole semantyczne badanej kategorii — edukacji wezesnoszkol-
nej — nazwano siatka znaczen, poniewaz fatwo dostrzec w niej przenikanie si¢, powigza-
nie réznorodnych koncepcji, ktore w podejséciu catosciowym ujawniajg pewne tendencje
ukryte w wypowiedziach nauczycielek. Nauczycielskie sposoby rozumienia wymiaréow
edukacji wezesnoszkolnej zdaja si¢ niejednokrotnie wykracza¢ poza naukowe definicje,
wzajemnie si¢ przenika¢ i uzupeknia¢. Przedmiotem zainteresowania badawczego byty
znaczenia, jakie respondentki nadaja edukacji wezesnoszkolnej jako zrodtu zasobow
ucznia na progu edukacji przedmiotowej. Te znaczenia sktadajg si¢ na przyjety przez
nie model edukacji wezesnoszkolnej, ktory — cho¢ wspdlny — nie jest wolny od peknigé
1 sprzecznosci.

Wyniki badan dyskursu nauczycieli dotyczacego edukacji wezesnoszkolnej

Nauczycielki postrzegaja edukacje wczesnoszkolng jako zrodto zasobow ucznia na poczat-
ku klasy czwartej, wptywajacych na jego adaptacje w nowym $rodowisku edukacyjnym.
Nauczyciel jezyka polskiego oczekuje, Ze po trzyletniej edukacji wezesnoszkolnej uczen:
posiada umiejetnos¢ czytania i pisania:

(...) Nie wyobrazam sobie, ze bede te dzieci uczy¢ od poczatku czytania, pisania, literek.
Uwazam, ze to juz dziecko w czwartej klasie powinno wiedzie¢, przychodzi z jakim$ baga-
zem (...). (w. 18)

— jest samodzielny w zakresie przygotowania si¢ do lekcji (zna swoje obowigzki):

Po 3 latach przygotowania powinno mie¢ wyksztalcong organizacje¢ zaje¢, umie¢ postugi-
wac si¢ planem, wiedzie¢, ze teraz jest jezyk polski — organizuje si¢: zeszyt, podrgcznik,
systematycznie odrabia prace domowa (...). (w. 17)

— posiada wiadomosci z zakresu edukacji polonistycznej zawarte w podstawie progra-
mowej dla klasy 3:

(...) Wydaje mi sig, ze jesli w nauczaniu poczatkowym dobrze bedzie realizowana podstawa
programowa, nie powinno by¢ przepasci, dziecko nie trafi przeciez do klasy czwartej, jak
nie opanuje tych umiejetnosci. (w. 6)

— jest przyzwyczajony do korelacji migdzy tre§ciami programowymi:
Inaczej patrze na dzieci, odkad sama jestem matka, cierpliwo$¢, wyrozumiato$¢, indywi-

dualizacja nauczania, korelacja migdzy przedmiotami, bo oni sg przez te 3 lata do tego
przyzwyczajeni. (w. 3)
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jest przyzwyczajony do przerw srodlekeyjnych, elastycznego trybu pracy:
(...) W klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce (...). (w. 18)
— zna zasady, na ktorych opieraja si¢ relacje migdzy rowiesnikami:

Zaktadamy, ze w ciggu tych pierwszych lat, a nawet wczesniej, ze mamy czlowieka, ktory
wie, ze komunikacja spoteczna, drugi cztowiek jest wazny, ze trzeba go uszanowac i te
kontakty powinny by¢ dobre. (w. 15)

— zna zasady, na ktorych opiera si¢ jego relacja z nauczycielem:

(...) Beda mnie traktowac jak ciocig, ,,swoja pania”. (w. 2)
Dzieci w klasach 1-3 sg przyzwyczajone do pochwat, nagrod. (w. 17)
(...) Sa przyzwyczajone do ocen opisowych, do gtaskania po gtéwce (...). (w. 18)

— jest przyzwyczajony do wyodrebnionej, oddzielnej przestrzeni, w ktdrej uczestniczy
w wickszosci zaje¢ z nauczycielem:

Dzieci maja oddzielne skrzydto w klasach 1-3. (...) (w. 16)
Niektorym sig teskni za klasami 1-3. (...) Za sala, ze si¢ nie przechodzito (...). (w. 27)

Nauczycielki dostrzegaja, ze uczen przekraczajacy prog czwartej klasy z bagazem
wymienionych doswiadczen przezywa trudnosci adaptacyjne w nowym Srodowisku edu-
kacyjnym:

(...) Mam chtopca, ktory otrzymywal na poczatku roku stabe oceny, nawet mama przycho-
dzita do mnie, Ze on tak si¢ opuscit w nauce. (...) (w. 18)

Jato myslg, ze jest kryzys czwartej klasy. Nauczyciele edukacji czgsto narzekaja, ze my mo-
wimy, ze dzieci si¢ opuscily, a tak jest faktycznie, bo na poczatku na tescie wstepnym umieja
wszystko, a potem si¢ okazuje, ze gdzies te braki wychodza i my narzekamy, Ze one czegos
nie zrobity. Wtedy one narzekaja, Ze to nieprawda, ze bylo wszystko zrobione. Nie wiem,
z czego to wynika, ze te dzieci pracujg troszke stabiej. Nie sg takie tworcze, moze dlatego,
ze tam czuly si¢ bezpieczne? Mocno wrosnigte w klas¢? Pani byla autorytetem? A tu musza
od poczatku pracowacé na to wszystko (...). (w. 18)

Trudnosci ucznia na poczatku czwartej klasy wynikaja wedtug badanych m.in. z ni-
skiego poziomu kompetencji jezykowych — nieopanowanej umiejg¢tnosci czytania, wol-
nego tempa pisania, braku umieje¢tnosci redagowania ustnych i pisemnych wypowiedzi,
braku wdrozenia do pracy pisemnej (w formie notatki z lekcji) w zeszycie przedmioto-
wym, niewdrozenia do ustnego wypowiadania si¢ na forum, nicusystematyzowanej wie-
dzy z zakresu cz¢$ci mowy i ortografii:
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Przy wypowiedziach ustnych i pisemnych nie byta wy¢wiczona konstrukcja wypowiedzi,
bo ona musi mie¢ konstrukcje, trojdzielnos¢. Powinny wiedzieé, co i dlaczego trzeba napi-
sa¢. Musimy si¢ do tego cofac i ¢wiczy¢. (w. 19)

Ortografia — chciatabym, zeby bardziej powszechnie znali zasady i wtedy beda pisa¢ po-
prawniej, tu chodzi, zeby mieli wyéwiczone. Wigcej zadan praktycznych, a nie tylko teoria,
zeby potrafito naturalnie obcowa¢, np. z wymiana ,,rz”’ na ,,r””. (w. 27)

Technika czytania jest niewypracowana w klasach mtodszych. (w. 10)

Nie pamigtaja wiadomosci z klasy trzeciej, jak si¢ odmienia czasownik, nikt nie pamigtal,
zadne dziecko z klasy na 22 osoby! (w. 21)

Konczac trzecig klase, dziecko powinno znaé trzy podstawowe czg¢$ci mowy, z taka wiedza
przychodzi¢. Nie wszystkie dzieci przychodza (...). (w. 19)

Pisza zbyt duze litery, wiec pisza za wolno, (...) w jedna lini¢ pisza nieczytelnie. (w. 9)
Duzg trudno$cig jest organizacja pracy w zeszycie, rozmieszczenie, nagtowki, organizacja
zapisu, uzycie dtugopisu. (w. 9)

Nizszy niz oczekiwany poziom kompetencji jezykowych ucznia wedtug badanych na-
uczycielek wynika:
— ze sposobow pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w zakresie edukacji polo-
nistycznej:

Pisza zbyt duze litery, wigc pisza za wolno. W klasach 1-3 kaligrafuja w trzy linie (...). (w. 9)
Coraz wigcej dzieci ma problemy z czytaniem, nie umiejg czyta¢ dlatego, ze dziecko jest
nauczone odbioru obrazu, a nie komunikatu stownego. (w. 15)

Te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzi¢, bo to wptywa nawet na zaangazowanie,
bycie powazniejszym, dyscypling. (w. 23)

— z zadan edukacji polonistycznej zawartych w podstawie programowej i programach
nauczania dla pierwszego etapu edukacyjnego:

Dawniej dzieci byly lepiej przygotowane. To, co jest, nie pomaga tym dzieciom. To nie wina
nauczycieli, ale zakresu materiatu — za malo zadawane, utrwalane. (w. 21)

Uwazam, ze w podstawie programowej klas 1-3 jest wiele tresci, ale za mato umiejgtnosci.
(w. 4)

Trudnosci ucznia na poczatku czwartej klasy wedhug badanych wynikaja takze z ni-
skiego poziomu kompetencji poznawczych. W wypowiedziach respondentek uczniowie
na poczatku nauki w czwartej klasie przezywaja trudnosci z koncentracja na lekcji jezyka
polskiego, w samodzielnym podejmowaniu zadan stawianych im przez nauczyciela, w sa-
modzielnym planowaniu i organizacji zwigzanej m.in. ze zmiang sal lekcyjnych, zadania-
mi domowymi:

Nie odrabiaja prac domowych (...), brak obowigzkowosci, planowania, organizacji. (w. 16)
Jest nawal materiatu (...), brak systematycznoSci, robig si¢ zaleglosci. (w. 3)
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Bedzie im trudno wysiedzie¢, to sa jednak jeszcze mate dzieci, ktore potrzebuja by¢ beztro-
skie (...). Wydaje mi si¢, ze beda miaty problem z wysiedzeniem na miejscu. (w. 18)
Niektorym sie teskni za klasami 1-3 (...), ze si¢ miato wolne popotudnie, a nie prace do-
mowe. Oni sg $wiadomi, Ze ten czas, kiedy si¢ miato wigcej czasu wolnego, minat. (w. 27)

Trudnos$ci w sferze poznawczej dziecka na poczatku nauki w czwartej klasie w opinii
badanych nauczycielek wynikaja z:
— elastycznego planu zaje¢ edukacji wezesnoszkolne;j:

(...) W klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce, a ja tu nie mogg, moge pozwoli¢
na odpre¢zenie, czasami tak mam, no, nie gimnastyka, ale np. odpoczywamy 5 minut, mozna
si¢ oderwac od naszych zajeé, porysowac, poczytac (...). (w. 18)

— braku podziatu tresci nauczania na ,,przedmioty”, ,.lekcje” i przebywania dziecka w tej
samej przestrzeni klasowe;j:

Do tej pory byla pani i ona organizowala prace, ktora krazyta wokot jednego podrecznika,
ewentualnie jego czesci, a teraz mamy wiele przedmiotow, kazdy nauczyciel ma swoj pod-
recznik, zeszyt, wymagania i dzieci si¢ w tym gubig. (w. 18)

Dzieci majg oddzielne skrzydto w klasach 1-3, w klasie czwartej wedruja po szkole, sa
zagubione, nie wiedza, czy zdaza, obawiajg si¢, ze si¢ zgubia, (...) spdzniaja si¢ na lekcje.
(w. 16)

— z pracy na lekcji i w domu metodami, ktére wymagaja od nauczyciela edukacji wczes-
noszkolnej stosowania wielu pomocy, narzedzi i znacznego ingerowania w proces
uczenia si¢ dziecka:

Musi by¢ przygotowane na to, ze zaczyna si¢ jakis kolejny etap, ze beda zmiany i Ze zmiany
wymaga i jego podejscie do obowigzkéw szkolnych, Ze to juz nie bedzie tak, ze mama z tatg
beda lecieli z plecaczkiem i pani jeszcze jako trzecia, tylko to ono musi zabiegac, zapytac,
jesli czego$ nie rozumie, bo nauczyciel nie bedzie za nim biegl i mu o tym przypominat. To
on musi wykazywac si¢ inicjatywa, zeby dowiedzie¢ si¢ o rzeczy, ktorych nie zrozumiat,
czy chce dowiedziec si¢ czegos$ wigcej, czyli taka zmiana $wiadomosci, jesli chodzi o ucze-
nie si¢, o szkote, o obowiazki. (w. 26)

(...) Metody aktywne — tak, ale nie zawsze sg one tatwe dla mtodszych dzieci. Takie uroz-
maicanie stanowi wielki problem dla dziecka, bo trzeba si¢ wykaza¢ wielka samodzielno-
$cig, bo pani juz nie podpowiada, nie sugeruje. (w. 1)

(...) Na kazdej lekcji inna pani zada czego$ innego, (...) wigc te dzieci zanim si¢ wetrg w ten
inny sposob pracy, trudniejszej, wymagajacej samodzielnosci, a nie prowadzenia za raczke,
nie moga sobie z tym poradzi¢. (...) (w. 25)

Zauwazalne przez nauczycielki trudno$ci w sferze emocjonalnej i spotecznej
ucznia na poczatku czwartej klasy sa zwiazane z jego emocjonalnym podejsciem do
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otrzymywanych ocen, nieadekwatnym reagowaniem na trudnosci wynikajace z wy-
magan nauczyciela wobec uczniowskich kompetencji i ze sposobow jego pracy:

Zeby sie tej szkoty nie baty. Boja sie sprawdzianu, tej surowej pani (...), nie umiejg sobie
poradzi¢ ze stabg oceng. (w. 18)

(...) Niektore dzieci z tym sobie nie radza, np. ze musi poéwiczy¢ technike czytania, bo
jest staba, albo po¢wiczy¢ ortografi¢ na zajeciach dodatkowych, wtedy jest ptacz, od-
czuwaja wstyd, chociaz tlumacz¢ dzieciom, ze zajgcia wyrdwnawcze to nie jest zaden
wstyd... (w. 17)

(...) Przepisuje z tablicy i nie moze rozczyta¢ wyrazu i czeka, zamiast pytaé. (w. 27)

Trudnosci w sferze emocjonalnej i spotecznej dziecka na poczatku nauki w czwartej
klasie w opinii badanych nauczycielek wynikaja z:
— relacji ucznia z nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej:

Dzieci si¢ boja na poczatku, maja przerazone oczy, bo ta ,.ciocia”, do ktorej byli przyzwy-
czajeni przez 3 lata, przyjmuje posta¢ surowa (...). (w. 4)

— z cyfrowego sposobu oceniania:

Emocjonalnie musza by¢ przygotowani, ze na kazdym przedmiocie sa inne wymagania,
przedmiotowy system oceniania rozni si¢ od innych, ze maja styczno$¢ nie z jednym syste-
mem, tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel oceniat (...). (w. 27)

Boja si¢ (...) tej surowej pani, ale niestety — one sg przyzwyczajone do ocen opisowych, do
glaskania po gtowce, nie umiejg sobie poradzic¢ ze stabg ocena. (w. 18)

Zebrane wypowiedzi nauczycielek ujawniaja przyjety model edukacji wczesno-
szkolnej, w ktorej rézne jej wymiary sa deprecjonowane. Uczen na progu edukacji
przedmiotowej w dyskursie nauczycielskim prezentuje niskie, niewystarczajace zasoby
w obszarze funkcjonowania jezykowego, poznawczego, emocjonalnego i spotecznego,
ktorych zrodltem jest edukacja wezesnoszkolna. W tabeli zamieszczono podsumowanie,
jak sg oceniane i warto$ciowane wymiary edukacji wczesnoszkolnej w dyskursie nauczy-
cieli przedmiotu w czwartej klasie.

Przytoczone wypowiedzi sa podobne pod wzgledem sposobu wyrazenia i tresci.
Wyrazng tendencja w wypowiedziach nauczycielek jest ocenianie wymienionych cech
edukacji wczesnoszkolnej: jeden wychowawca, jedna sala, oddzielne skrzydto, czas pra-
cy nieograniczony dzwonkami, aktywne sposoby pracy nauczyciela, uzywanie pomocy
dydaktycznych, korelacja tresci nauczania, niewielki zakres tresci nauczania, brak prac
domowych, jeden opisowy system oceniania (,,chwalenia”) — jako nieodpowiednich, wy-
kluczajacych prawidlowe funkcjonowanie ucznia w nowym srodowisku w czwartej kla-
sie. Swiadczg o tym takie wyrazenia, jak: ,,prowadzenie za raczke”, ,,zabawowe formy
nauki”, ,,mialo si¢ wolne”, ,,zasiadywali w jednym miejscu”, ,,nauczyciel za nim biegt”,
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,,hauczyciel sobie ocenial”. W wypowiedziach nauczycielek to, czego doswiadcza dziec-
ko w klasach 1-3, jest niepotrzebnym balastem, ktorego uczen begdzie musiat si¢ pozby¢
natychmiast po przekroczeniu progu nauczania przedmiotowego, gdzie wszystko jest ina-
czej. Nauczycielki wyraznie precyzujg jako sprzeczne owe réznice w uwarunkowaniach
obydwu srodowisk dziecka. Wypowiedzi nauczycielek pozwalaja na wyltonienie tego,
Z czym zmierzy si¢ uczen na poczatku czwartej klasy.

Tabela 1. Siatka znaczen nadawanych uwarunkowaniom edukacji wczesnoszkolnej w wypowie-
dziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej klasie

Siatka znaczen nadawanych uwarunkowaniom edukacji wezesnoszkolnej
w wypowiedziach nauczycielek jezyka polskiego w czwartej klasie

beda mnie traktowaé jak ,.ciocie”, ,,swoja panig”; ta ,.ciocia”, do ktorej byli przyzwyczajeni
przez trzy lata, przyjmuje postaé surowa; te zabawowe formy nauki juz powinny odchodzié,
bo to wplywa nawet na zaangazowanie, bycie powazniejszym, dyscypling; wina tej formy za-
bawowej; miato sic wolne popoludnie, a nie prace domowe; nie odrabiajg prac domowych, sg
w to niewdrozone; mozna by byto w drugim semestrze trzeciej klasy jako$ stopniowac ilo$é¢ prac
domowych, zadan; w klasach 1-3 pani moze zrobi¢ przerwe, kiedy chce, a ja tu nie mogg; do
klasy trzeciej nauczyciel ma wiecej czasu; w klasie trzeciej maja korelacje, tutaj brak; maja od-
dzielne skrzydlo w klasach 1-3, w klasie czwartej wedruja po szkole, sa zagubione, nie wiedza,
czy zdaza, spozniajg si¢ na lekcje; czas spedzaja ze swoim paniami, potem przychodza tutaj, sa
zagubione; zeby si¢ tak nie zasiadywali w jednym miejscu, bo wtedy majg trudnosci w czwartej
klasie; zmiany wymaga jego podej$cie do obowiazkéw, nauczyciel nie bedzie za nim biegl i mu
o tym przypominal; metody aktywne — tak, ale nie zawsze, takie urozmaicanie stanowi wielki
problem dla dziecka, bo pani juz nie podpowiada, nie sugeruje; pracy wymagajacej samodziel-
nosci, a nie prowadzenia za raczke; mnostwem rzeczy mozna ich zainteresowa¢ w nauczaniu,
a w klasie czwartej tylko tym, co si¢ samemu zdobedzie; do klasy trzeciej nauczyciel ma wiecej
czasu, w klasie czwartej nie ma takiej mozliwosci, np. sprawdzenie zeszytu; sa przyzwyczajone
do pochwal, ja tez chwalg najpierw, ale sa momenty, kiedy nalezy wyegzekwowac; maja stycz-
no$¢ nie z jednym systemem [oceniania], tak jak w klasach 1-3 sobie nauczyciel ocenial; kon-
kretniej powinni by¢ rozliczani z zadan, bo potem jest dla nich szok, ta jedynka, minus

Zrodto: opracowanie wlasne.

Zakonczenie

W przyjetej perspektywie dziatalno$¢ jezykowa nauczycieli to rowniez ksztaltowanie
relacji spotecznych. Kazdy komunikat w zaprezentowanych wypowiedziach nauczycieli
nalezy rozpatrywac jako probe reprodukcji okreslonego kodu (kolekcji lub integracji)
i wlaczenie si¢ w dyskurs dotyczacy dziecka w roli ucznia na progu edukacji przedmioto-
wej. Cigzenie dyskursu nauczycielskiego ku przyjeciu deprecjonujacego modelu edukacji
wczesnoszkolnej ma brzemienne skutki. Brak zaufania nauczyciela do zasobow dziecka
majacych zrodlo w edukacji wezesnoszkolnej bedzie modelowat socjalizacje ucznia w no-
wych warunkach uczenia si¢ w klasie czwartej. W zaleznosci od przyjetego przez nauczy-
ciela sposobu dziatan w relacji z dzieckiem (dyrektywnego lub niedyrektywnego) uczen
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bedzie wspierany lub instruowany (Nowicka 2010: 220-222). Nauczycielki, przyjmujac
deprecjonujacy obraz edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta ubogich, nieadekwatnych do
ich oczekiwan zasobow czwartoklasisty, uzasadniaja swoj wybor jawnej pedagogii uwa-
runkowaniami zewngtrznymi, niezaleznymi od nich osobiscie (np. ,,prawa lekcji”, presja
czasu, wymagania podstawy programowej), zwigzanymi z mocng klasyfikacja kodu ko-
lekcji. Uzasadnienie owo wiaze si¢ takze z przyjeciem biernej, niedecyzyjnej postawy
wobec tej ,,oczywistosci”. Deprecjonujacy obraz edukacji wezesnoszkolnej wyraznie
wylania si¢ z wiekszo$ci wypowiedzi badanych nauczycielek, poniewaz zasady wy-
znaczone mocna klasyfikacja i mocna rama ulatwiaja jego ,,pielegnowanie”. Kod
kolekcji bowiem realizuje si¢ w dionizyjskim modelu nauczania, w ktéorym dziecko jest
niedoskonate, wybrakowane, wigc nalezy je odpowiednio wychowaé, wptyna¢ na nie,
chroni¢, ogranicza¢ i dyscyplinowac (Bielecka-Prus 2010). Zatem kod kolekcji (mocna
klasyfikacja, mocna rama) jest mechanizmem uprawomocniajacym dyskurs dotyczacy
ubogich zasobow ucznia na poczatku czwartej klasy, ktorych zrodto stanowia zdobyte
doswiadczenia w edukacji wezesnoszkolnej. Ten mechanizm sprawia, ze tatwiej uzyskac
status ,,oczywistosci” wszystkim ,,trudno$ciom adaptacyjnym” dzieci na drugim pro-
gu edukacyjnym.

W $wietle badan przeprowadzonych przez Renate Michalak (2013: 53, 86, 316-317)
wielu ucznidow od samego poczatku nauki w czwartej klasie przejawia trudno$ci adapta-
cyjne (jawne lub utajone) w specyficznych warunkach edukacji przedmiotowej, w ktérych
konfrontujg si¢ z réznorodnymi oczekiwaniami nauczycieli zwigzanymi z: cyfrowym spo-
sobem oceniania, tempem pracy, organizacja procesu ksztatcenia, relacja z wychowawca/
nauczycielami, sposobami sprawdzania umiejetnosci i wiedzy, liczbg prac domowych,
organizacja lekcji. Nawarstwianie si¢ trudno$ci na poczatku czwartej klasy jest wyni-
kiem wymagan nieadekwatnych do mozliwos$ci dziecka i jego wyuczonych zachowan,
u ktorych podstaw leza dotychczasowa wiedza i umiejetnosci z etapu edukacji wezes-
noszkolnej. W badaniach Michalak (2013: 220) 77% nauczycieli przedmiotu twierdzi,
ze absolwent trzeciej klasy nie jest przygotowany do podjecia roli ucznia czwartej klasy,
a 89% podkresla, ze to wlasnie system ksztalcenia zintegrowanego temu nie sprzyja.

Nalezy zatem zaznaczy¢ podkresli¢, ze dominujacy dyskurs nauczycielski, dotyczacy
edukacji wezesnoszkolnej jako zrodta niskich zasobow ucznia w klasie czwartej, ujawnia-
jacy deprecjonowanie przez nauczycieli edukacji przedmiotowej dotychczasowych do-
$wiadczen dziecka, wptywa na poziom adaptacji dzieci w nowych warunkach uczenia si¢
i nauczania, utrwalajac tym samym oczywistos¢ przezywanych porazek czwartoklasistow,
ktore nie sg obojetnym doswiadczeniem w ich szkolnej biografii.
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Summary
The experience of school reality by primary education students

The teacher, especially at the stage of primary education, has a significant impact on the child’s
development. The research intends to seek an answer to the main problem: How do early school
teachers organize the education process for students due to key competences important for their
functioning at subsequent stages of education? For that purpose, the experience of 387 children was
examined in the following areas: possibilities of carrying out tasks in group work; the presence of
outdoor education in school’s everyday life; the participation of experts from outside the school in
the implementation of school tasks; using students’ various teaching resources, including multime-
dia, and undertaking research tasks. According to the following research results, teachers do not
create conditions conducive to the acquisition of key competences by the students for their important
function in the present and the future in school and beyond.

Keywords: organization of the education process, educational everyday life, primary edu-
cation, school experiences, key competences, teacher’s role

Stowa kluczowe: organizacja procesu ksztalcenia, codzienno$¢ edukacyjna, edukacja
wczesnoszkolna, do§wiadczenia szkolne, kompetencje kluczowe, rola nauczyciela

Wprowadzenie

Ogromny udziat w zdobywaniu do$wiadczen warunkujacych dobra adaptacje ucznia do
zmian zachodzacych w poszczeg6élnych okresach jego zycia ma $rodowisko szkolne.
Srednie i pozne dziecinstwo to czas, w ktorym dziecko realizuje wazna dla przebiegu jego
catej kariery edukacyjnej rolg ucznia. Doswiadczanie i przezywanie codziennosci eduka-
cyjnej moze temu sprzyjaé, zwlaszcza gdy stajg si¢ one zrodtem nabywania kompetencji
kluczowych, pozwalajacych uczniom na podmiotowe funkcjonowanie. Z kolei moga one
takze stanowi¢ barier¢ dla rozwoju tych kompetencji. Jakos¢ warunkéow edukacyjnych,
jakie tworzy swoim uczniom szkota, ma tu fundamentalne znaczenie. Im mtodszy uczen,
tym wigkszy jest wktad nauczyciela w kreowanie codzienno$ci edukacyjnej. Nauczyciel,
zwlaszcza na etapie edukacji poczatkowej, wywiera trudny do przecenienia wptyw na
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wszystkie sfery rozwoju dziecka. Niezaleznie od wieku ucznidw nauczyciel, jako uczest-
nik interakcji edukacyjnej, nigdy nie pozostaje obojetny dla procesu rozwoju dziecka.
Przyjeta przez nauczyciela wizja edukacji wyznacza jego rolg¢ i miejsce w procesie 10z-
woju kazdego ucznia. Narzuca odpowiedni do niej sposob organizowania sytuacji edu-
kacyjnych, ktore staja si¢ zrodtem i kontekstem zdobywania przez uczniéw okreslonych
doswiadczen, waznych dla ich funkcjonowania w szkole i poza nig. Ten aspekt funkcjo-
nowania nauczycieli stat si¢ przedmiotem weryfikacji empirycznej podjetej przez autorke
niniejszego artykutu. W jego tresci zaprezentowano i omowiono dane empiryczne doty-
czgce strategii organizowania procesu ksztalcenia przez nauczycieli edukacji poczatkowej
reprezentowane w do§wiadczeniach uczniow.

Strategie organizacji procesu ksztalcenia
zrodltem doswiadczen adaptacyjnych uczniow

Odpowiednio zorganizowany proces ksztatlcenia warunkuje autentyczny rozwoj kompe-
tencji uczniow — potwierdzaja to liczne badania (por. m.in. Klus-Stanska 2000; Michalak
2004, 2011, 2013; Dabrowski 2008; Camilli i in. 2010; Kalinowska 2010; Zytko 2010,
2011; Krauze-Sikorska 2011; Kuszak 2011; Mikotajczyk 2011; Sowinska 2011). Zalez-
nosc¢ te podkresla sie w wielu pracach, dysputach i debatach, argumentujac, ze dzieci mu-
sza by¢ zanurzone w interaktywnym, zréznicowanym i wyzwalajacym $rodowisku ucze-
nia si¢ i to na jak najwczesniejszym etapie ich rozwoju. W zwigzku z tym powinny czgsto
doswiadcza¢ konfliktow poznawczych, jak najczesciej pracowac zespolowo, zmagac si¢
z zadaniami problemowymi, badawczymi, wykraczajacymi poza ich aktualne mozliwosci
i mie¢ mozliwo$¢ wykorzystywania przy tym réznych zrodet informacji. Jednoczesnie
wazne jest, by uczyly si¢ w kontekscie naturalnym i bliskim ich rzeczywistosci, a wigc
jak najczesciej poza murami szkoty, wlaczajac si¢ w zycie srodowiska lokalnego. Cechy
tak zarysowanego procesu ksztalcenia wigza si¢ z dobra jego organizacja, ktéra przekltada
si¢ na efekty w postaci nie tylko osiagnie¢ typowo szkolnych, ale takze umiejg¢tnosci klu-
czowych, waznych w procesie efektywnej adaptacji do specyfiki ksztalcenia na kolejnych
etapach edukacji (Michalak 2013).

W kontekscie przytoczonych argumentow podjeto probe weryfikacji empirycznej
codziennosci szkolnej kreowanej przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jako zro-
dta doswiadczen adaptacyjnych. Przyjeto zalozenie, ze do§wiadczenia uzyskiwane przez
dziecko w przestrzeni edukacyjnej tworzonej przez nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
wplywaja na jakos$¢ jego funkcjonowania na kolejnym etapie edukacji szkolnej. W celu
nakreslenia rzeczywistego obrazu pracy badanych nauczycieli w zakresie organizacji pro-
cesu ksztalcenia postuzono si¢ technikg badania doswiadczen dzieci. Przyjecie takiej stra-
tegii pozwolito wyeliminowa¢ deklaratywne odpowiedzi nauczyciela i uzyska¢ w znacz-
nym stopniu wiarygodne dane.

Badania zrealizowano w podejsciu ilo§ciowym, a uzyskany materiat empiryczny pod-
dano analizie jakosciowej. Glownym celem badan uczyniono rozpoznanie doswiadczen
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uczniéw zwigzanych z dzialaniami nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w zakresie or-
ganizacji procesu ksztatcenia. Glowny problem badawczy przybrat forme: W jaki sposob
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej organizuja proces ksztatcenia ze wzgledu na klu-
czowe kompetencje wazne dla funkcjonowania uczniéw na kolejnych etapach ksztatcenia?
Ponadto przyjeto nastepujace problemy szczegotowe: (1) W jaki sposob nauczyciele edu-
kacji wezesnoszkolnej stymuluja samodzielng aktywnos$¢ dzieci podczas procesu ksztat-
cenia? (2) Na ile nauczyciele stosuja zadania wyzwalajace rzeczywistg aktywnos¢ dziec-
ka, pozwalajace na samodzielne badanie i odkrywanie rzeczywistosci oraz kooperatywne
dziatanie? (3) W jakim stopniu nauczyciele wykorzystuja w codziennej pracy z uczniami
metody badawcze? (4) W jakim stopniu nauczyciele wykorzystuja siegaja po réznorodne
srodki dydaktyczne, w tym nowoczesne techniki informatyczne? (5) Na ile nauczyciele
wykorzystuja srodowisko pozaszkolne do realizacji zadan szkolnych? (6) W jaki sposdb
nauczyciele wlaczaja rodzicow i ekspertow do realizacji procesu ksztalcenia?

Badaniami objeto 387 ucznidw klasy trzeciej i prowadzono je od wrzesnia do grudnia
2018 r. Probe badawcza stanowili uczniowie klas trzecich szkot podstawowych z terenu
Poznania i okolicznych gmin, ktorzy od pierwszej klasy byli prowadzeni przez tego same-
go nauczyciela. W sumie badaniami objeto 21 panstwowych szkot podstawowych.

Badania mialy charakter indywidualny. Osoba badajaca czytata kolejno zdania charak-
teryzujace proces ksztalcenia, a dzieci oceniaty, w jakim stopniu odnosity si¢ one do tego,
co dziato si¢ w ich klasie. Do badan wykorzystano narzedzie zwane ,,technika pudetko-
wa”, ktore zostalo opracowane do badan dos§wiadczen szkolnych dzieci w ramach projek-
tu badawczego nr NN 106023934 finansowanego przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego. Narzedzie to wymagato od dzieci wykonania czynno$ci przyporzadkowania
kartek z opisami zdarzen, jakie rozgrywaja si¢ w klasie, do trzech kategorii tworzacych
skale czestotliwosci ich wystgpowania.

Osoba badana wprowadzala uczniow w sytuacj¢ zadaniowa, korzystajac z nastepuja-
cej instrukcji: ,,Przed soba masz ustawione trzy réznokolorowe pudetka. Pudetko czer-
wone ma napis — prawie zawsze tak jest; pudetko niebieskie — czasami tak jest; pudetko
biate — to si¢ nie zdarza. Na karteczkach opisane sa rozne zdarzenia z réznych klas, jakie
odwiedzitam. Przeczytaj kazdg karteczke i wrzu¢ ja do odpowiedniego pudetka. Jesli zda-
nie na kartce mowi o czyms, co prawie zawsze ma miejsce w twojej klasie, to wtoz ja do
pudetka czerwonego. Jesli w waszej klasie to si¢ nie zdarza, wtoz do pudetka bialego itd.
Pomoge Ci czyta¢ karteczki (mam tu takie same), dzigki temu szybciej ukonczymy zda-
nie, a ty czytaj razem ze mng i nastepnie w6z kazdg przeczytang karteczke do odpowied-
niego pudetka. Nie zastanawiaj si¢ za dlugo, zréb tak, jak pomyslisz w pierwszej chwili,
gdy ja bede czytata”.

Przyktady zdarzen zapisanych na kartkach: 1) Na zajeciach pracujemy w grupach
1 wspdlnie wykonujemy rézne projekty, plakaty, piszemy opowiadania itp. 2) Nasza pani
zaprasza na nasze lekcje roznych gosci, ktorzy razem z panig prowadza ciekawe zajecia
i opowiadaja o swojej pracy. 3) W czasie pracy na lekcji trzeba grzecznie siedzie¢ w taw-
ce. 4) Dzieci przynosza z domu rézne ciekawe przedmioty, gry, ksigzki.
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Uzyskane dane uj¢to w kategorie ze wzgledu na charakter zdarzenia opisanego na
kartkach i przydzielono im okreslong liczbg punktow z uwagi na czestotliwos¢ wystepo-
wania. Jesli dziecko uznato, ze dane zdarzenie, ktore miato pozytywny charakter, wyste-
puje ,,prawie zawsze”, wowczas przydzielano 2 punkty; jesli ,,czasami”, to przydzielano
1 punkt; natomiast na 0 punktow oceniono odpowiedz ,,to si¢ nie zdarza”. Odwrotng
punktacje zastosowano w wypadku oceny czgstotliwo$ci wystgpowania zdarzen o cha-
rakterze negatywnym. Wzieto pod uwage pig¢ kategorii doswiadczen trzecioklasistow:

1. Mozliwos¢ realizacji zadan w pracy grupowej;

2. Obecnos¢ outdoor education w codziennosci szkolnej;

3. Udzial ekspertow spoza szkoty w realizacji zadan szkolnych;

4. Korzystanie z roznorodnych $rodkoéw dydaktycznych, w tym multimediow;
5. Podejmowanie zadan badawczych.

W zwiazku z tym odpowiedzi kazdego dziecka mozna bylo maksymalnie wycenié¢
na 10 punktow (kazda kategoria byla reprezentowana przez dwa zdarzenia, jedno o cha-
rakterze pozytywnym i jedno — negatywnym). Liczba punkéw uporzadkowana na skali
okreslita zakres pozytywnych doswiadczen dziecka zwigzanych z organizacjg procesu
ksztatcenia:

— 03 punktow: niski zakres pozytywnych do§wiadczen;

— 4-7 punktéw: przecietny zakres pozytywnych do§wiadczen;

—  8-10 punktow: duzy zakres pozytywnych doswiadczen.

Szczegotowe wyniki dotyczace catej populacji badanych uczniow zilustrowano
w tabeli 1.

Tabela 1. Doswiadczenia dzieci zwigzane z organizacja procesu ksztalcenia. Rozktad dla wszystkich
5 kategorii do§wiadczen (N = 387)

Zakres pozytywnych doswiadczen Liczba uczniéw Odsetek uczniow (%)
niski 175 45,22
przecigtny 144 37,21
duzy 68 17,57

Zrédto: badania wiasne.

Rozktad danych empirycznych pokazuje, ze jedynie 17,57% badanych dzieci posiada
duzy zakres pozytywnych do§wiadczen zwigzanych z mozliwos$cia dzialania w bogatym
srodowisku aktywnego uczenia si¢. Niski zakres pozytywnych do$wiadczen pod wzgle-
dem organizacji procesu ksztatcenia deklaruje blisko potowa dzieci. W kontekscie zgro-
madzonych danych empirycznych mozna stwierdzi¢, ze sposob organizowania warunkow
edukacyjnego rozwoju dzieci w rzeczywistosci szkolnej nadal ma charakter transmisyjny,
charakteryzujacy si¢ niskg atrakcyjnoscia w zakresie form i metod pracy, zamkniety na
osobiste do§wiadczenia dziecka, odizolowany od realnego zycia, oparty na dominacji na-
uczyciela i biernosci poznawczej ucznia.
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W celu ukazania gléwnych cech modelu organizacji procesu ksztalcenia preferowa-
nego przez badanych nauczycieli podjeto probe zaprezentowania szczegdétowych danych
ilustrujacych doswiadczenia dzieci w zakresie: mozliwosci realizacji zadan w pracy gru-
powej; obecnosci outdoor education w codziennosci szkolnej; udziatu ekspertow spoza
szkoly w realizacji zadan szkolnych; korzystania uczniow z réznorodnych srodkow dy-
daktycznych, w tym multimediéw, oraz podejmowania zadan badawczych. W tabeli 2
zaprezentowano wyniki dla poszczego6lnych kategorii doswiadczen uczniéw klas trzecich.
Podstawa kwalifikacji doswiadczen do poszczegolnych kategorii byta liczba przypisanych
punktow do odpowiedzi uczniow (0-2).

Tabela 2. Doswiadczenia dzieci zwiazane z poszczegdlnymi aspektami organizacji procesu ksztal-
cenia (N = 387)

Zakres pozytywnych

o , Liczba uczniéw Odsetek uczniow (%)
doswiadczen

Realizacja zadan w pracy grupowej

niski 119 30,75
przecigtny 188 48,58
duzy 80 20,67
Obecnos$¢ outdoor education
niski 239 61,76
przecigtny 117 30,23
duzy 31 8,01
Udzial ekspertéw spoza szkoly w realizacji zadan szkolnych
niski 285 73,64
przecigtny 85 21,97
duzy 17 4,39

Korzystanie z réznorodnych srodkéw dydaktycznych
(multimedia oraz narzedzia badawcze)

niski 118 30,49

przecigtny 153 39,54

duzy 116 29,97
Obecnos¢ zadan badawcezych

niski 114 29,46

przecigtny 177 45,74

duzy 96 24,80

Zrédlo: badania wlasne.
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Przygotowanie uczniéw do zycia we wspolczesnym $wiecie, w ktdrym najwazniej-
szym kapitalem staje si¢ wiedza, wymaga zbudowania lub co najmniej modyfikacji kon-
cepcji realizowania przez szkole jej podstawowych funkcji. Najogolniej mozna powie-
dzie¢, ze zmiany te majg przede wszystkim dotyczy¢ sposobow ksztalcenia, a mowiac
literalnie — rezygnacji z transmisji gotowych znaczen na rzecz przygotowania ucznia do
ich tworzenia. Chodzi wigc o wyposazenie ucznia w narzedzia uczenia si¢ niezbedne do
poznawania rzeczywisto$ci, porzadkowania wiedzy o niej i wykorzystywania tej wiedzy.
Ponadto chodzi o daleko idaca indywidualizacj¢ procesow dydaktycznych, ktore maja
sprzyja¢ maksymalizacji potencjatu rozwojowego kazdego ucznia. Zatem optymalizacja
szans edukacyjnych kazdego uczacego si¢ jest ciggle priorytetowym zadaniem szkoty.

Wspotczesny §wiat oczekuje od ludzi: umiejetnosci wspotpracy, zdolnosci do negocja-
cji, pokojowego wspolistnienia i demokratycznego uczestnictwa w procesach warunku-
jacych jego pomyslny rozwo6j. Mozliwos¢ ich rozwiniecia tkwi w sytuacjach, w ktérych
nastepuje konieczno$¢ konfrontacji ze soba wielu stanowisk, zdan, opinii i przekonan.
W edukacji szkolnej takie sytuacje pojawiaja si¢ podczas pracy zespotowej i w grupo-
wym podejsciu do zadan. Tymczasem — jak wykazano w badaniach — mozliwos¢ reali-
zacji zadan w pracy grupowej nadal zbyt rzadko jest wpisana w codzienno$¢ szkolng
dzieci w edukacji weczesnoszkolnej. Jedynie niespelna co drugi badany uczen w przecigt-
nym stopniu doznaje pozytywnych doswiadczen w tym zakresie, prawie 31% badanych
uczniéw za$ wskazuje na niski ich zakres. Praca w matych grupach réwiesniczych uta-
twia uczniom precyzowanie wiedzy przez argumentacj¢, wymiang osobistych doswiad-
czen, dzielenie si¢ osobistym rozumieniem, negocjowanie i rozstrzyganie sprzecznosci.
Powoduje, ze uczniowie duzo chetniej podejmujg si¢ rozwigzania problemow trudnych,
skomplikowanych i ryzykownych, gdyz czuja wsparcie pozostatych cztonkéw. Réznica
perspektyw ujmowania $wiata (dzieci pochodza z ré6znych rodzin, maja rdézne osobiste
doswiadczenia) jest bardzo waznym zrodtem konfliktéw poznawczych stymulujacych
rozwdj. Praca w malych grupach stanowi takze: Zrodto pomystow i wyzwan; uktad od-
niesienia dla porownan spotecznych; zrédto pomocy i wsparcia w trudnych sytuacjach ze
wzgledu na blisko$¢ psychiczng i podobne rozumienie $wiata (Michalak 2013).

Efektywna i atrakcyjna dla uczniéw organizacja procesu ksztalcenia prowadzaca do
rozwoju kompetencji kluczowych dla ich funkcjonowania zar6wno w przestrzeni szkol-
nej, jak i pozaszkolnej, polega na tworzeniu sytuacji, w ktorych uczen zdobywa wiedze
i umiejetnos$ci w bliskim 1 naturalnym dla siebie kontekscie. Uczenie si¢ w takim kon-
teks$cie prowadzi do rozwoju bogatych i glebokich struktur wiedzy, co z kolei przyczynia
si¢ do lepszego transferowania wiedzy w nowych, nietypowych sytuacjach nacechowa-
nych zmiang. Zatem propagowanie outdoor education ma sens ze wzgledu na sam proces
ksztalcenia, ktory jest efektywny i atrakcyjny dla uczniéw. Zajecia w terenie pozwalaja
dzieciom na duza swobodg¢ poruszania si¢ i komunikowania. Swoboda i rados$¢ elimi-
nujg stres, ktory tak czesto pojawia si¢ podczas typowych zaje¢ szkolnych. Srodowisko
poza murami szkoty stanowi takze zrodto naturalnych srodkéw dydaktycznych istotnych
w procesie ksztalcenia. Niestety, taki typ edukacji niezmiernie rzadko jest realizowany
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w pracy z najmtodszymi uczniami. Do podobnych wnioskéw sktaniaja takze wyniki ba-
dan przeprowadzonych przez Renate Michalak i Teres¢ Parczewska (2019).

Dane empiryczne zaprezentowane w tabeli 2 pokazuja, ze znaczny procent uczniow
(61,76%) ma niski zakres pozytywnych doswiadczen w zakresie outdoor education. Na-
uczyciele nie wychodzg z dzie¢mi poza mury szkolne lub czynig to niezmiernie rzadko,
nie organizuja procesu ksztatcenia w naturalnym i bliskim dziecku §rodowisku, nie zapra-
szaja tez osob ze srodowiska do wspolnej realizacji tego procesu. Prawie 74% badanych
dzieci posiada jedynie niski zakres pozytywnych doswiadczen w zakresie udziatu eks-
pertow spoza szkoly w realizacji procesu ksztalcenia. Uczniowie uczg si¢ w sztucznym
srodowisku, oderwanym od ich rzeczywistych doswiadczen.

Przygotowanie ucznia do krytycznego korzystania z réznych zrodet wiedzy wyma-
ga stosowania zréznicowanych $rodkow dydaktycznych zaréwno co do tresci, funkcji,
jak i formy. Proces ksztalcenia oparty na bogactwie srodkdéw jest szczegoélnie istotny ze
wzgledu na potrzeby rozwojowe dzieci i ich zasoby. Sposob poznawania przez uczniow
na poziomie wczesnoszkolnym jest ograniczony do percepcji konkretnego materiatu.
Dziecko na tym etapie ksztatcenia potrzebuje jeszcze wielu konkretnych wrazen zmysto-
wych, by mogto efektywnie konstruowac odpowiednie struktury poznawcze. Dla procesu
ksztattowania kompetencji kognitywnych udzial materiatu dydaktycznego w formie bez-
posrednich do§wiadczen ma kluczowe znaczenie. Materiat w postaci srodkow dydaktycz-
nych stanowi pomost od wyobrazen konkretnych do symbolicznych, od mys$lenia kon-
kretno-wyobrazeniowego do myslenia abstrakcyjnego (Wadsworth 1998; Matczak 2003;
Bee 2004). Pomoce dydaktyczne, zwtaszcza w formie mediéw elektronicznych, stanowia
cenne zrodto aktualnych informacji, jak rowniez srodek ich przetwarzania oraz narzedzie
uczenia si¢. Umiejetnos¢ korzystania z Internetu staje si¢ koniecznoscia i zarazem klu-
czowa kompetencja wspotczesnego cztowieka, na co zwracaja uwage m.in. zwolennicy
najnowszej teorii uczenia si¢ — konektywizmu. Komputer, iPad, smartfon stanowia ze-
wnetrzny nosnik pamigci — z zakodowanych w niej réznych tresci czerpie uczen, wzbo-
gacajac wlasng wiedze poprzez rozwigzywanie probleméw zaréwno indywidualnych, jak
i spotecznych. Uczenie si¢ zgodne z zatozeniami konektywizmu powinno si¢ koncentro-
wac¢ na znajdowaniu wiedzy. Know-where jest tu wazniejsze niz know-what i know-how,
zwlaszcza w $wiecie, w ktorym zachodzg tak dynamiczne i nieprzewidywalne zmiany.
Uczenie si¢ jest zatem konstruowaniem sieci powigzanych ze soba obiektow i zdarzen,
,jest procesem wilaczenia si¢ w nowe zrodta wiedzy” (Gawrysiak 2010: 351). Tak ujety
proces uczenia si¢ wymaga opanowania kluczowych umiejetnosci zarzadzania informa-
cja, takich jak poszukiwanie i selekcja informacji, ocena jej uzytecznosci oraz tworzenie
sieci powigzan miedzy informacjami. Technika zatem staje si¢ nieodtagcznym $rodkiem
i kontekstem uczenia si¢. Do synergii edukacji i techniki potrzebne sa podstawowe umie-
jetno$ci korzystania z mediow, ktére nalezy ksztaltowac juz od jak najwczesniejszych
lat. Tymczasem — jak pokazano w badaniach — szkota jest zamknigta na ten proces. Naj-
mtodsi uczniowie nie majg w zasadzie szans na korzystanie z komputera, telefonu komor-
kowego i innych no$nikow informacji w trakcie zaje¢ szkolnych. Srodki te nie tylko nie
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stanowig wsparcia dla nauczycieli w procesie organizowania sytuacji edukacyjnych, ale
bywaja oceniane jako szkodliwe, a korzystanie z nich przez uczniéw na terenie szkoly
bywa wrecz karane. Urzadzenia mobilne posiadaja ogromny potencjat edukacyjny, po-
niewaz pozwalaja w rzeczywistym czasie natozy¢ informacje generowane cyfrowo i in-
teraktywnie na obraz §wiata rzeczywistego. Doskonale odwzorowujg rzeczywistosc, co
pozwala prze¢wiczy¢ zachowania i sprawdzi¢ umiej¢tnosci. Mozna je odpowiednio wpa-
sowaé w program nauczania. Ich wielki potencjal lezy we ,,wspieraniu rozwoju wspotpra-
cy, rozwigzywania rzeczywistych probleméw i myslenia proceduralnego” (Johnson i in.
2011: 5). Codziennos¢ szkolna dziecka jest uboga pod wzgledem $rodkéw dydaktycz-
nych sprzyjajacych podejmowaniu dziatan tworczych, badawczych i eksploracyjnych.
Dzieci niezmiernie rzadko korzystaja w toku codziennej pracy z narzgdzi laboratoryjnych
i pogladowego materialu badawczego, gdyz nie prowadzg dziatalno$ci o charakterze ba-
dawczym, co pokazuja wyniki badan. Prawie 30% badanych trzecioklasistow dysponuje
niskim zakresem pozytywnych doswiadczen w tym obszarze dzialalnosci edukacyjne;j.
Aktywno$¢ badawcza ma natomiast duze walory w zakresie stymulowania rozwoju dziec-
ka. Stwarza ona szczegolnie dogodne warunki do samodzielnego nabywania i rozwijania
przez ucznidéw zarowno wiedzy i umieje¢tnosci poznawczych, jak i technik adaptacyjnych.
Aktywnos$¢ badawcza dostarcza dzieciom doswiadczen istotnych dla ksztattowania pojecé
naukowych, rozumienia zjawisk i powigzan mi¢dzy nimi oraz rozwijania podstawowych
operacji umystowych, takich jak: synteza, analiza, klasyfikacja, porownywanie, abstra-
howanie i wnioskowanie. Jednocze$nie przyczynia si¢ ona do rozwijania samodzielnosci
w mysleniu i rozumowaniu dziecka w wyniku stopniowego weryfikowania w trakcie sa-
modzielnego gromadzenia materiatu badawczego pierwotnych pomystow i przypuszczen.
Dziecko, zmagajac si¢ z zadaniami o charakterze badawczym, wchodzi w role poszu-
kiwacza i odkrywcy wiedzy, samodzielnie dostrzega problemy, braki w danych, tworzy
hipotezy i wypracowuje strategie ich weryfikacji. W naturalny sposob dostrzega wowczas
zalezno$ci, odkrywa zwiazki, selekcjonuje i kategoryzuje dane, zaczyna rozumie¢ z pozo-
ru bardzo trudne zjawiska i procesy. Zadania badawcze poza niewatpliwymi walorami po-
znawczymi tworzg takze bardzo atrakcyjny kontekst edukacyjny, ktory pochtania dziecko,
przezycia zwigzane z tym kontekstem wyzwalaja w nim emocje i sktaniaja do nawiazy-
wania relacji spotecznych. Zadania te dajg tez dziecku okazje do ksztattowania poczucia
wlasnej warto$ci. Mimo tak licznych zalet dziatalnos¢ badawcza niezmiernie rzadko jest
obecna w ksztatceniu najmtodszych uczniow, co moze budzi¢ uzasadniony niepokdj.

Zakonczenie

W kontekscie omowionych wynikow badan obraz §rodowiska edukacyjnego jako zrodta
doswiadczen istotnych dla ksztaltowania kompetencji kluczowych dzieci, w tym warun-
kujacych ich konstruktywna i podmiotowa adaptacj¢ do zmieniajacych si¢ warunkoéw edu-
kacyjnych, jawi si¢ w mato korzystnym $wietle. Badani nauczyciele kreuja rzeczywistos¢
szkolng daleka nie tylko od zmian zachodzacych w realnym $wiecie, w ktorym uczniowie
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funkcjonuja, od aktualnych zatozen teorii rozwoju i uczenia si¢ oraz od dziecigcych zain-
teresowan, ale tez przede wszystkim od potrzeb rozwojowych uczniow. Tres¢ szkolnych
doswiadczen dziecka nie pomaga mu w budowaniu trwatych i zréznicowanych struktur
psychicznych warunkujacych jego aktywne funkcjonowanie w szkolnej i pozaszkolne;j te-
razniejszosci, a tym bardziej w przysztosci. Doswiadczenia szkolne czesto wreez redukuja
struktury najbardziej istotne dla wzrastania dziecka i efektywnego pokonywania progdéw
edukacyjnych. Tym samym nie sprzyjaja one adaptacji szkolnej uczniéw o charakterze
prorozwojowym. Doswiadczenia adaptacyjne stanowig bowiem wazny element doswiad-
czen gromadzonych przez dzieci w codziennych sytuacjach zycia szkolnego. Edukacja,
ktoéra dostarcza cennych rozwojowo doswiadczen, jest jednoczes$nie edukacja sprzyjaja-
cg aktywnej, konstruktywnej i podmiotowej adaptacji, co pokazujg wyniki badan zapre-
zentowane przez autorke artykutu we wczesniejszej publikacji (Michalak 2013). Jako$¢
edukacji warunkuje przebieg procesu adaptacji i szanse ucznia na efektywne pokonanie
wszystkich trudnosci, ktére pojawiaja si¢ wraz ze zmieniajaca si¢ szkolng codziennos$cia.
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Zabawa narracyjna jako strategia
sprzyjajaca autentycznemu uczeniu si¢ dzieci

Summary
A narrative play as a strategy supporting authentic learning by children

A narrative play is a strategy which was used while creating educational situations for children aged
6 to 9, in the Narrative Environments for Play and Learning research project. The process of build-
ing the strategy and implementing it in practice was monitored in order to answer the question of the
strategy’s meaning for creating a teaching environment. The observation of children and teachers,
the interviews with teachers and the analysis of the collected empirical material in the form of audio
and video recordings lead to a conclusion that a narrative play supports developing self-regulation
in students (see: Arends 1994: 488—499; Filipiak 2012: 70-79). Some specific properties and the
role of a teacher who is a facilitator genuinely engaged in its construction are characteristic qualities
of a narrative play. It supports developing reflectiveness and reflection regarding such aspects as:
educational problems, motives of one’s behavior, one’s own beliefs.

Keywords: narrative play, self-regulation, reflectiveness, reflection, teacher’s and stu-
dent’s genuine engagement

Stowa kluczowe: zabawa narracyjna, samoregulacja, refleksyjnos¢, refleksja, autentyczne
zaangazowanie dziecka i nauczyciela

Wstep

Kreowanie sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych osiaganiu przez dzieci zadan rozwojo-
wych, tworzenie przestrzeni kulturowej pozwalajacej kazdemu uczniowi rozwijac jego
umiejetnosci 1 zdolnosci to cele nauczyciela, ktoremu bliskie jest towarzyszenie dziecku
w konstruowaniu siebie jako podmiotu coraz bardziej niezaleznego od innych. Proby bu-
dowania okreslonych propozycji pracy nauczyciela z dzie¢mi podjeto w projekcie Nar-
rative Environments for Play and Learning (NEPL) w obszarze wczesnej edukacji. To na
tym etapie dzieci tworza fundamenty dla dalszego funkcjonowania w szkole i poza jej
murami (zob. szerzej: Klus-Stanska, Nowicka 2005; Brédikyte 2012: 104). Efektem dzia-
falnos$ci zespotéw badaczy i nauczycieli jest model projektowania zabawy narracyjnej,
w ktorej wspotuczestnicza dzieci i dorosli, odgrywajac okreslone role.
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(Za)rys projektu NEPL

Migdzynarodowy projekt NEPL realizowano w latach 2015-2017 w ramach programu
Erasmus+ KA2 STRATEGIC PARTNERSHIP PROJECT n° 2015-1-LT01-KA201-013443
w czterech krajach: w Finlandii, Polsce, Wielkiej Brytanii i na Litwie. Jego koordynatorem
byt zespot badaczy z Lithuanian University of Educational Sciences z Wilna. Kierownikiem
zespotu polskich badaczy byta prof. dr hab. Ewa Filipiak z Wydziatu Pedagogiki Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Glownym celem projektu byto zbudowanie
takiego modelu pracy nauczyciela z dzieckiem, ktory wspiera rozwdj jego samoregulacji.
Rame teoretyczna dla myS$lenia o zabawie, uczeniu si¢ dziecka i roli dorostego w projek-
towaniu srodowiska uczenia si¢ badacze zbudowali, korzystajac z kulturowo-historyczne;j
koncepcji Lwa S. Wygotskiego w interpretacji Ewy Filipiak (2008; 2011; 2012; 2015a;
2015b; 2015¢), natomiast teoretycznym wsparciem w dochodzeniu do rozumienia istoty
zabawy narracyjnej byto podejscie Penttiego Hakkarainena (2015) oraz Mildy Bredikyte
1 Agne Brandisauskiene (2015). W projekcie — wraz z badaczami — uczestniczyli nauczy-
ciele edukacji przedszkolnej i weczesnej edukacji (zob. szerzej: Hakkarainen i in. 2017).
Zespot polskich badaczy, jako jedyny, wspotpracowat z dwoma nauczycielami wczes-
nej edukacji: wychowawca klasy I i z wychowawca klasy 111 szkoty podstawowej. Zada-
niem nauczycieli byto po pierwsze zrozumienie tego, na czym polega projektowanie $ro-
dowiska uczenia si¢ w koncepcji Wygotskiego, a po drugie aktywny udziat w tworzeniu
zabawy narracyjnej. W realizacji tych zadan wspierali ich badacze. Dzigki wspolnemu za-
angazowaniu calego zespotu projektowego zostaty zidentyfikowane problemy edukacyj-
ne, ktorych dotyczyta zabawa narracyjna. Uczestnicy projektu dokonali tego na podstawie
obserwacji funkcjonowania dzieci w codziennosci szkolnej i wywiadu z wychowawcami
na temat potrzeb, zainteresowan i trudnosci spostrzeganych w ich zespotach klasowych.
Dziatalnos¢ polskich uczniow byta zwigzana z trzema glownymi zagadnieniami: bezdom-
no$¢, tozsamos$¢ 1 pomaganie innym. Istotnym etapem wspélnych przygotowan do ko-
rzystania z tej strategii bylo znalezienie ,,dobrej” ksigzki, ktérej epizody inspirowaty do
zbudowania ramy dla zabawy narracyjnej. Polski zesp6t skorzystat z propozycji Beatrice
Alemagny (2015). Tworzenie szkicu tej metody byto zasadniczym, procesualnym zada-
niem badaczy i nauczycieli, realizowanym rownolegle z gromadzeniem materiatu empi-
rycznego, ktory nastgpnie zostat poddany analizie. Sktadaty si¢ na niego noty z obserwacji
pracy dzieci i nauczycieli, wywiady z nauczycielami, a takze nagrania audio i wideo'.

Zabawa narracyjna jako przestrzen kulturowa dla doSwiadczania i przezywania

Uczniowie maja potrzebg rozumienia istoty dziatan, ktore wykonuja. W sytuacji, w ktorej
nie otrzymujg informacji dotyczacej celu podejmowanych poczynan, samodzielnie nadaja
im sens (Wood 2006: 70—73; Hakkarainen, 2015: 77). W zabawie narracyjnej pojawiaty

! Zgromadzony material empiryczny znajduje si¢ w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Ba-
dan nad Uczeniem si¢ i Rozwojem Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
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si¢ przestrzenie dla stawiania dzieci w obliczu waznego dla nich zadania. Te pola two-
rzyt bohater zabawy. To on przezywat okreslone przygody, doswiadczat trudnosci i miat
watpliwosci. Z tego powodu prosit uczniow o pomoc w podjeciu decyzji. Zespot badaczy
i nauczycieli skonstruowat zadanie problemowe, uwzgledniajac ich potrzeby, mozliwos$ci
oraz zadania rozwojowe (por. Hakkarainen i in. 2017). Autentycznos$¢, niedookreslonosc,
istotno$¢ zagadnienia dla dzieci, zlozono$¢, zespolowos¢ projektowanej sytuacji pro-
blemowej (Arends 1994: 383) motywowaty je do podejmowania dziatan, poszukiwania
1 uwzgledniania roznorodnych aspektow, oceniania proponowanych rozwiazan, antycy-
powania prawdopodobnych konsekwencji. Nauczyciel kreowal przestrzen kulturowg, aby
uczniowie udzielili sobie odpowiedzi na pytanie o powod angazowania si¢ w wykonanie
okres$lonego zadania. Kluczowa role odegraty dwa aspekty rozwojowe charakterystyczne
dla uczniéw na tym etapie. Nalezaty do nich: 1) do§wiadczanie poczucia sensu podejmo-
wanych dziatan i 2) zdolno$¢ nadawania wagi podejmowanej czynno$ci. Stawianie przed
dzieckiem zadan adekwatnych do jego potrzeb edukacyjnych pozwalato mu nadawac zna-
czenie wlasnemu wysitkowi.

Zabawa narracyjna wspomagata rozwoj ,,§wiata wewnetrznego” ucznia (Hakkarainen
2015: 78). Dzigki niej dziecko rozwijato zdolno$¢ rozumienia i kontrolowania wtasnych
emocji, a takze umiejetnos¢ reagowania adekwatnie do danej sytuacji. Doswiadczato ono
tego, ze nie zawsze ma mozliwo$¢ dziatania zgodnie wylacznie z indywidualnymi potrze-
bami i motywami. Uswiadamiato sobie, jakie znaczenie dla jego poczynan ma kontekst
sytuacyjny, m.in.: obecnos¢ innych osob, ich potrzeby i mozliwosci, dobro wspdlne, do-
stepne $rodki (por. Gray 2013).

Strategia ta stworzyta uczniowi przestrzen kulturowg dla konstruowania roli bohatera,
a takze dla doswiadczania siebie ,,innym” od tego, ktorym byt na co dzien. Sprzyjata bu-
dowaniu — na poziomie wyobrazeniowym — konstruktu wlasnej osoby (Brédikyté 2012:
104), a w konsekwencji motywowala dziecko do zmieniania siebie (por. Hakkarainen
2015: 94; Hakkarainen i in. 2017: 15).

W opisywanej metodzie znaczaca role odgrywaly ,.formy idealne”, czyli posta-
ci wystepujace w zabawie (Hakkarainen 2015: 94). Dzi¢ki przezywanym przygodom,
problemom, trudnosciom dzieci angazowaty si¢ w §wiat zabawy i kreowaly role. W tej
rzeczywistosci uczniowie dos§wiadczali poczucia bezpieczenstwa, a ono z kolei motywo-
wato ich do podejmowania réznorodnych, niczym nieograniczonych (w $wiecie zabawy
wszystko jest mozliwe) dziatan. Aktywnos¢ dzieci byla zwigzana z zadaniem, ktorego
wykonania si¢ podjety. Ono natomiast dotyczyto ktopotu, z ktorym borykat si¢ bohater
(por. Hakkarainen 2015: 94; Hakkarainen i in. 2017). Uczniowie wspierali ,,forme ide-
alng” w jej zmaganiach z problemem. Przezywata ona dylemat, a dzieci pomagaty jej
w podjeciu okreslonej decyzji. Analizowaty one sytuacj¢ bohatera, stawiaty hipotezy,
wspolnie z rowiesnikami je weryfikowaty, a w konsekwencji wybieraty dane rozwiaza-
nie. W procesie dochodzenia do niego doswiadczaly réznicy zdan i pogladéw, ztozonosci
okreslonego fragmentu rzeczywisto$ci, wielosci aspektow znaczacych dla danej sytuacji
i wymagajacych ich uwzglednienia. Dzigki temu dzieci mialy mozliwos$¢ rozwijania:
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poczucia odpowiedzialnosci (kazda decyzja byla zwigzana z okres§lonymi konsekwen-
cjami), poczucia sprawstwa (propozycja kazdego ucznia byta godna uwagi), kompetencji
spotecznych, umiej¢tnosci wspotdziatania (por. Gray 2013; Hakkarainen i in. 2017: 14).

Dla jakosci narracji znaczenie miat sposob prezentowania ,,form idealnych” i stopien
ich atrakcyjnos$ci dla uczniow. Bohaterowie stanowili punkt odniesienia w zakresie war-
tosci czy tez zachowan, ktoére mialy ugruntowanie kulturowe (Hakkarainen 2015: §3).
Spotykanie si¢ w zabawie narracyjnej ré6zniacych si¢ od siebie ,,form idealnych” stworzy-
o dzieciom przestrzen kulturowg dla przezywania konfliktu moralnego. Zachgcito je do
namystu nad istota ,,dobra” i ,,zta”, a takze nad tym, jakie znaczenie dla oceniania dziatan
wilasnych i innych ludzi miat kontekst sytuacyjny. Pozwolito im réwniez do§wiadczaé
trudnosci zwigzanych z uznawaniem danych czynéow za jednoznacznie ,,dobre” czy tez
,»zte”. JFormy idealne” nie muszg prezentowa¢ wytacznie pozadanych wzorcéw. Mozna
méwic o ideatach pozytywnych oraz negatywnych (Hakkarainen 2015: 94). Te pierwsze
charakteryzuja si¢ cechami akceptowanymi, zgodnymi z oczekiwaniami spotecznymi. Te
drugie natomiast prezentujg postawy i zachowania spostrzegane w danej kulturze jako
niegodne nasladowania.

Strategia ta stworzyta przestrzen, w ktorej dziatania niemozliwe w §wiecie realnym
mialy status prawdopodobnych. Uczniowie doswiadczali niczym nieograniczonej mozli-
wosci manipulowania rzeczywistoscig w umysle. Niemniej mieli potrzebe ustalenia, a na-
stepnie respektowania zasad adekwatnych do okreslonej sytuacji. Chcieli wiedzie¢, ktore
ich dziatania beda akceptowane, a ktore spotkaja si¢ z negatywng informacjg zwrotna ze
strony pozostatych uczestnikow zabawy (por. Hakkarainen 2015: 95). Zabawa narracyj-
na zbudowala przestrzen kulturowg, w ktorej uczniowie doswiadczali braku mozliwosci
funkcjonowania w $wiecie pozbawionym jakichkolwiek regut. To, co dzieci czgsto spo-
strzegaja jako atrakcyjne w §wiecie rzeczywistym, stracilo moc atrakcyjnosci w §wiecie
nierealnym. Doszly one do tego, ze wspdlnie z innymi funkcjonowanie w danej prze-
strzeni 1 sytuacji wymagato istnienia pewnych warunkow, a takze ich uwzgledniania we
wlasnych dziataniach (zob. Brédikyté 2012: 105; Gray 2013: 193-194).

Opisywana metoda umozliwita nauczycielowi towarzyszenie uczniom w ich dziatal-
nos$ci (Hakkarainen 2015: 95). Zabawa narracyjna sprzyjata osigganiu przez nich zadan
rozwojowych. Za jej posrednictwem dzieci uczyly sie, rozwijaly ré6znorodne umiejetno-
$ci, dochodzity do wiedzy (por. Hakkarainen 2015: 97; Hakkarainen i in. 2017). Posta-
wione w sytuacji problemowej poszukiwaly rozwiazan i je tworzyly. Ze wzgledu na to,
ze pracowaly w zespole, kreowaly naturalne sytuacje, w ktorych przedstawiaty wtasne
pomysty, argumentowaty, negocjowaty, uzasadniaty wybrane rozwigzania.

Ten sposob pracy z dzie¢mi charakteryzowatla ,logika narracyjna”. Przejawiata si¢
ona w konsekwentnym konstruowaniu fabuly. Aktywno$¢ uczniow byla rezultatem do-
$wiadczania przez nich tego, jakie znaczenie dla nich i dla innych miat okre$lony problem.
W czasie zabawy dzieci poddawaly zycie codzienne interpretacji, w ktorej podstawowe
tworzywo stanowity symbole. To dzigki nim nadawaty one znaczenie codziennos$ci (zob.
Hakkarainen 2015: 98). Za ich posrednictwem to, co zwyczajne w zabawie, odgrywato
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role odmienng od tej, ktorag miato w rzeczywistosci®. Uczniowie autentycznie zaangazo-
wani w zabawe narracyjng odgrywali okreslone role, nadawali znaczenia danym obiek-
tom, pomagali bohaterom w rozwigzywaniu probleméw. Ponadto analizowali trudnosci
z wielu perspektyw, doswiadczali réznorodnosci punktéw widzenia dotyczacych tych
samych sytuacji, przyjmowali pewne stanowisko, podejmowali decyzje i antycypowali
ich konsekwencje. Wszystkie te doswiadczenia byly przez nich budowane w dajacym im
poczucie bezpieczenstwa, wyimaginowanym $wiecie.

Proces zabawy byt jednocze$nie najistotniejszym jej celem i rezultatem (por. Gray
2013). Zabawa narracyjna jest pozbawiona celow zewnetrznych (Moyles 1989; Garvey
1990; Sutton-Smith 1997; Elkonin 2005; Mihailenko, Korotkova 2001, za: Hakkarainen
2015: 98). Trudno bylto wygospodarowaé w niej przestrzen dla precyzyjnie sformutowa-
nych intencji. Niemniej nauczyciel, ktory korzystat z tej strategii, zastanawial si¢ nad
tym, do czego moga dazy¢ jego uczniowie, tj. z jakimi problemami bedg si¢ zmagac; jaka
wiedze beda mogli budowac; jakie umiejetnosci beda mieli szanse rozwijaé. Aranzowanie
przez nauczyciela tego rodzaju zabawy nie byto konsekwencja przypadku, ale efektem ze-
spotowej, poglebionej refleksji nad tym, co i z jakiego powodu zaproponuje on uczniom.
Dzieci nie byly informowane przed udziatem w zabawie o tym, jakie cele majg osiggnac.
Po prostu zostaty zaproszone do aktywnego uczestniczenia w danej sytuacji. Nie oznacza
to jednak, ze zabawa narracyjna niczemu nie stuzylta. Jej przebieg byt trudny (niemozli-
wy?) do przewidzenia (Hakkarainen i in. 2017), opierat si¢ na wzajemnych dziataniach
podejmowanych przez wszystkich uczestnikdw, stanowigcych rezultat dokonywanych na
biezqco interpretacji (zob. szerzej: Blumer 2007). Zaden z uczestnikow nie byt w stanie
przewidzie¢, co wydarzy si¢ za chwile, poniewaz zawsze dostgpnych bylo co najmnie;j
kilka mozliwo$ci. Dynamika zabawy i jej kierunek zalezaly od tego, jak wszystkie zaan-
gazowane w nig osoby zrozumialy sytuacje i jakie podjety czynnosci. Nauczyciel i bliski
mu sposob spostrzegania oraz rozumienia danego fragmentu rzeczywistosci nie determi-
nowatl przebiegu zabawy narracyjnej. Odczuwana przez ucznidw potrzeba odnalezienia
si¢ W sytuacji zabawy motywowala ich do interpretowania i odpowiadania na dziatania
innych (Blumer 2007; Hakkarainen 2015: 98).

W zabawie narracyjnej uczniowie do$wiadczali sytuacji problemowej. To oni ziden-
tyfikowali trudno$¢, poddali ja analizie, stworzyli rozwigzanie i podzielili si¢ nim z bo-
haterem (por. Dewey 1988). Podejmowanemu przez nich dzialaniu towarzyszyly emocje
i rodzita si¢ w nich naturalna potrzeba radzenia sobie z nimi. Ponadto zabawa ta pozwolita
dzieciom odkrywac wartosci i budowac relacje spoteczne (zob. Hakkarainen 2015: 101),
rozwijata ich motywacj¢ wewnetrzng. Stworzyla przestrzen kulturowg, w ktorej one in-
dywidualnie i/lub w zespole dochodzity do zrozumienia okreslonego zagadnienia. W tym
procesie korzystaty z wlasnych zdolnosci, a dzigki temu odkrywaly ich znaczenie dla
uczenia si¢. W zabawie narracyjnej uczniowie autentycznie przezywali problem i anga-
zowali si¢ w jego rozwigzywanie (por. Bruner 1964: 52-53). Dzialo si¢ tak dzigki temu,

2 Por. modele interpretacji rzeczywistosci do§wiadczanej w zabawie wyodrgbnione przez Gunillg Lind-
qvist (za: Hakkarainen 2015: 98).
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ze weszli oni ,,(...) w stan nierownowagi (...)” (Wood 2006: 51), ktory byt konsekwencja
doswiadczania sytuacji wystawiajacej na probe przyjmowane przez nich dotad zatozenia.
Dzieci doznaly ,.(...) zmieszania wynikajacego z zakwestionowania przez zaistniate realia
poczatkowych wytycznych” (Wood 2006: 51). Ze wzgledu na to, ze ten stan umystu byt
dla nich ,,(...) nie do zniesienia (...)” (Wood 2006: 51), motywowal je do myslenia, a tak-
ze dziatania. Dzigki wlasnej aktywnoS$ci stworzyly one okreslone rozwigzanie/rozwigza-
nia, czyli odkryly ,,(...) bardziej og6lng ide¢ czy schemat umystowy, ktory doprowadzi do
przywrdcenia rownowagi” (Wood 2006: 51).

Punktem zwrotnym w rozwoju ,orientacji znaczeniowej” zabawy byla ,,samo-
inicjacja”. To dzigki niej dzieci podejmowaly w zabawie autentyczng i autonomicz-
ng dziatalnos¢. W trakcie jej budowania ich rozwoj byt stymulowany w najwigkszym
stopniu. Tworzyly one w peini samodzielnie (ale nie w samotnos$ci) relacje pomiedzy
rolami, uwzgledniaty potrzeby i oczekiwania innych uczestnikow sytuacji edukacyjne;j.
To dzieci kreowaty dalszy przebieg zabawy i tym samym tworzyty przestrzen kulturo-
wq dla analizowania relacji spotecznych, co z kolei stymulowato ich rozwoj moralny
(Hakkarainen 2015: 103—104). ,,Samoinicjacja” byla momentem, w ktdérym uczniowie
zapominali o tym, ze brali udziatl w zabawie narracyjnej. Identyfikowali si¢ z sytuacja,
w ktorej uczestniczyli, i z dziataniami, ktore podejmowali. Stanowita ona efap w zaba-
wie, ktory charakteryzowatla refleksja dzieci w odniesieniu do tego, co w danej chwili
pozostawalo w obszarze ich zainteresowan i/lub potrzeb (por. Szymczak 2017: 69-75).
Zabawa narracyjna sprzyjata konstruktywnemu rozwigzywaniu przez nie zadan rozwo-
jowych (zob. szerzej: Appelt 2005: 259-301; Kamza 2014).

Jakos¢ zabawy zalezata od zaangazowania uczniéw i nauczyciela, zdolno$ci spostrze-
gania przez nich problemdéw i kreowania sposobdw radzenia sobie z nimi, zadan i wspol-
nego ich rozwiagzywania (o roli dorostego w zabawie z dzieckiem zob. Bredikyté 2012:
102, 114). Wymienione aspekty determinowaly ,,orientacj¢ znaczeniowa”, ktora z kolei
stymulowata rozwdj procesow psychicznych u dzieci. O rozwijaniu si¢ uczniow Swiad-
czyla ujawniajaca si¢ ich zdolno$¢ generalizowania wyobrazen i poje¢, zdolno$¢ mental-
nego dokonywania przeksztalcen w sposob, z ktorego korzystali oni wezesniej w odnie-
sieniu do realnych obiektow (Hakkarainen 2015: 104).

Zabawa narracyjna byla przestrzeniq kulturowg dla do§wiadczania przez uczniow:
mysli i emocji wyimaginowanych bohaterow, przekraczania codziennosci, funkcjonowa-
nia w $wiecie okreslonych aspiracji, a takze heroicznych czynow. Dzigki temu stanowita
ona klucz ,,(...) do rozwoju kreatywnej wyobrazni, wolicjonalnej samoregulacji wlasnych
czyndw 1 zycia poprzez emocje innych ludzi” (Hakkarainen 2015: 104). Stworzyta kaz-
demu uczestnikowi mozliwo$¢ doswiadczania ,,podwojnego subiektywizmu” (Kravtsov,
Kravtsova 2010, za: Bredikyte, Brandisauskiene 2015: 112). Zaréwno uczen, jak i na-
uczyciel — w tym samym czasie — przezywali dang sytuacj¢ edukacyjna z perspektywy

3 Orientacja znaczeniowa” to kreowane, dzigki emocjonalnemu, uwikianemu w kontekst spoteczno-
-kulturowy doswiadczaniu interakcji spotecznych, rozumienie stanowigce podstawe podejmowanych
decyzji (por. Hakkarainen 2015: 103-104).
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wewnetrznej (brali w niej udzial, ja kreowali) i zewngtrznej (obserwowali: zdarzenia, inne
zaangazowane osoby, siebie) (Bredikyte, Brandisauskiene 2015: 112). Rozwijali zdolno$¢
diagnozowania sytuacji edukacyjnej i budowania adekwatnej do dokonanego przez nich
rozpoznania dziatalnosci. Podejmujac okreslone czynnosci, jednoczesnie je analizowali.
Obserwowali reakcje uczestnikow i podejmowali kolejne decyzje zwigzane z wlasnym za-
chowaniem (por. Blumer 2007). Strategia ta sprzyjata rozwijaniu refleksyjnosci, w ramach
ktorej pojawiata si¢ przestrzen kulturowa dla refleksji. Jej uczestnicy wchodzili w interak-
cje nie tylko z innymi zaangazowanymi w nig osobami, ale takze ze sobg. Tworzyli siebie
jako badaczy nie tylko bliskiej im i wspottworzonej przez nich rzeczywistosci, ale takze
samych siebie. Dokonywali wgladu w siebie, we wiasne mysli, uczucia (por. Brédikyté
2012: 105).

Zabawa narracyjna jako przestrzen kulturowa
dla refleksyjnosci i refleksji dotyczacej codziennoSci szkolnej

Refleksyjnos¢ to zdolnosé: obserwowania codziennos$ci edukacyjnej, poddawania jej ana-
lizie, uwzgledniania réznorodnych punktéw widzenia/kontekstow, poszukiwania i/lub
tworzenia rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego. Do jej rozwijania jednostka
motywowana jest przez zdarzenia, ktore zachodza w otaczajacej ja rzeczywistosci, lub
tez przez osoby, ktore te rzeczywistos¢ wraz z nig wspottworza (Szymczak 2017: 69-75).
Refleksja z kolei jest samodzielnie inicjowanym przez osobg wysitkiem intelektualnym,
ktéry pozwala jej dochodzi¢ do zrozumienia procesow toczacych si¢ w jej zyciu i zajaé
wobec nich okreslone stanowisko. Wysitek ten podejmowany jest przez nia w momencie,
gdy odczuwa ona potrzebe zrozumienia wlasnego dziatania w danej sytuacji. Refleksja
stanowi droge myslowq, dzieki ktorej podgzajgca nia jednostka ma szansg odkrywania
interesujacych ja, istotnych dla niej kwestii, zwigzanych z jej dziatalno$cia (Szymczak
2017: 74). Przedstawione rozumienie refleksyjnosci i refleksji sktania do skonstruowania
twierdzenia, ze refleksyjno$¢ tworzy przestrzen kulturowg, w ktorej moze zaistnie¢ reflek-
sja (zob. Szymczak 2017: 73).

Zabawa narracyjna motywowata uczestniczacych w niej uczniow i nauczyciela do
systematycznego analizowania tworzonych zdarzen i reagowania na nie. Biorace w niej
udzial osoby nie tylko odpowiadaty na to, co dziato si¢ w danej chwili, ale takze wtasna
odpowiedzig zmuszaty pozostatych uczestnikéw do odnoszenia si¢ do ich zachowania.
By dziecko czy nauczyciel mieli szans¢ odpowiedzie¢ na sytuacj¢ adekwatnie do tego,
co ja charakteryzowato, musieli obserwowac¢ zachodzace wydarzenia i poddac¢ je inter-
pretacji. Reakcje pozostatych uczestnikow zabawy stanowity informacj¢ zwrotng, do-
tyczaca zrozumienia okreslonej sytuacji i adekwatnosci podjetych czynno$ci. Wspdlna
z rowiesnikami (i przy wrazliwym monitorowaniu przez nauczyciela) praca nad danym
zadaniem wymagata od dziecka uwzgledniania ich pomystow, rozwijata umiejetnosc
prezentowania wlasnego stanowiska i negocjowania, a takze krytycznego odnoszenia
si¢ do cudzych i wlasnych propozycji. Jej uczestnicy $wiadomie przyjmowali okreslone
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rozwigzania. Stanowila strategie, ktéra rozwijala refleksyjnos¢ zaréwno ucznidow, jak
i nauczyciela.

Tworzenie zabawy narracyjnej, udziat w niej (zaréwno z zewnatrz, jak i od wewnatrz),
mozliwo$¢ wnikliwego przyglgdania si¢ wielu sytuacjom i sobie motywowaly uczestni-
kéw do stawiania pytan skierowanych do siebie, a takze do poszukiwania na nie odpowie-
dzi. Potrzeba obserwowania, analizowania i interpretowania tego, co bylo kreowane, po
to, by si¢ w tym odnalez¢, stwarzata mozliwos¢ wezesniej niezaplanowanego wglgdania
w siebie. W tym sensie zabawa narracyjna kreowala przestrzen kulturowq dla refleksyjno-
$ci 1 refleksji zar6wno ucznia, jak i nauczyciela.

Zakonczenie

Zabawa jest forma dziatalno$ci dziecka, ktora podejmuje ono wczesniej niz w wieku
przedszkolnym (zob. szerzej: Smykowski 2005: 198—-199; Bredikyté 2012: 106; Gray
2013). Niezwykle wazna role w jego rozwoju odgrywa zabawa dramatyczna (na niby),
realizowana przez dziecko na etapie przedszkolnym. Pozwala dziecku spetnia¢ pragnie-
nia, ktorych nie jest w stanie zrealizowa¢ w tym wieku w inny sposob. Stanowi rowniez
przestrzen stymulowania jego rozwoju spotecznego, emocjonalnego, moralnego, umysto-
wego. Ponadto jest dla niego zrodtem satysfakcji (Smykowski 2005: 199) i najwazniejsza
linig rozwoju (Wygotski 2002: 141, za: Smykowski 2005: 199). Stanowi ona dla dziec-
ka przestrzen kulturowg dla doswiadczania holistycznego i odkrywania przez nie swiata
(Hakkarainen i in. 2017: 10). Do jej zaistnienia niezbedne sa dwa aspekty: ,,(...) nieza-
spokojone pragnienia i zdolno$¢ oddzielenia pola wizualnego od pola sensu” (Smykowski
2005: 199).

Dziecko nie traci zdolnosci bawienia si¢ z chwilg pdjscia do szkoty (por. Gray 2013:
259). Oznacza to, ze zabawa jest sposobem projektowania warunkow uczenia si¢, z kto-
rego moze korzysta¢ nauczyciel wezesnej edukacji w pracy z uczniami. Ze wzglgdu na
specyfike rozwoju dziecka w tym czasie (tj. zadania rozwojowe, indywidualne potrze-
by, mozliwosci, do§wiadczane trudno$ci) rézni si¢ ona od zabawy na niby, realizowane;j
przez dziecko w wieku przedszkolnym. Rodzajem, ktory pozwala uwzgledniaé t¢ odmien-
nos¢, jest zabawa narracyjna. Jako strategia pracy z uczniami stanowi ona respektujacy
ich potrzeby rozwojowe (zob. szerzej: Appelt 2005: 291, 296-300) pomost edukacyjny,
po ktorym — w poczuciu bezpieczenstwa i wolnosci — przechodzg oni do etapu edukacji
wezesnoszkolnej (por. Appelt 2005: 259-260; Gray 2013: 174—176). Zabawa narracyjna
uwzglednia ujawniajaca si¢ ,,postawe pracy”, zwigzana z wytrwaloscig w dazeniu do celu
i troskg o efekt podjetego dziatania (Appelt 2005: 290-291). Ponadto pozwala dzieciom
doswiadcza¢ okreslonych wlasciwosci zabawy, tzn. jest aranzowana przez nauczyciela,
ktory staje si¢ zaangazowanym w jej przebieg towarzyszem uczniow; stawia dzieci wobec
problemdw, ktore one wspolnie rozwiazuja; kreuje przestrzen kulturowg dla analizowania
sytuacji bohaterow, a takze podejmowanych przez jej uczestnikow decyzji.



48 Joanna Szymczak

Istnieja okreslone warunki ,,dobrej zabawy”. Naleza do nich: 1) sytuacja wyobrazona
(Wygotski 2003, za: Brédikyté 2012: 113); 2) odgrywanie ro6l; 3) zawigzanie akcji (Elko-
nin 1989, za: Brédikyté 2012: 113); 4) zdolno$¢ zachowywania dystansu do odgrywanych
rol i podejmowanych dziatan; 5) zdolno$¢ odrézniania fikcji od rzeczywistosci i nieustan-
ne konfrontowanie ich ze sobg oraz 6) gotowo$¢ do uniezalezniania si¢ od fizycznych
ograniczen $rodowiska zabawy, czyli miejsc, rekwizytow. Zmiany rozwojowe zachodzace
u dziecka w wieku przedszkolnym dzigki zabawie (Smykowski 2005: 200—-205) sprawiaja,
ze na etapie edukacji wczesnoszkolnej jest ono gotowe do respektowania wymienionych
powyzej okolicznosci towarzyszacych tej formie, a takze ma potrzebe ich przestrzegania.
To oznacza, ze zabawa proponowana uczniowi w szkole — jezeli ma stymulowaé jego
rozwoj — powinna stawia¢ go w obliczu pewnych wyzwan (poznawczych, emocjonal-
nych, spotecznych czy moralnych), czyli zadan sytuujacych si¢ w jego strefie najblizszego
rozwoju (SNR) (zob. szerzej: Filipiak 2002: 135-148; 2008: 17-34; 2011: 16-28; 2012).

Zabawa narracyjna jest strategia pracy z uczniami, ktora pozwala nauczycielowi two-
rzy¢ przestrzen kulturowg dla osiggania przez nich zadan rozwojowych i zadan eduka-
cyjnych, przy jednoczesnym dokonywaniu wgladu w siebie, a takze w okreslony aspekt
codziennosci szkolnej. Dzigki niej rozwijaja si¢ nie tylko uczniowie, ale takze nauczy-
ciel — autentycznie zaangazowany w jej budowanie uczestnik zdarzen. Wszystkie osoby
bioragce w niej udzial majg szans¢ kreowania siebie jako coraz bardziej autonomiczne,
niezalezne od innych wspoltworcow codziennosci szkolnej jednostki. To strategia, ktora
rozwija refleksyjnos¢ dzieci i nauczyciela, a takze jest przestrzeniq kulturowg dla ich re-
fleksji dotyczacej danego problemu edukacyjnego, uczenia si¢ i siebie.
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Summary

The main aim of this paper is to summarize available findings related to the subject of high
sensitivity from both the educational and parenting perspectives. According to the authors of
the concept of Sensory Processing Sensitivity (SPS), between 15% and 20% of the population
exhibit such traits, therefore one has to say that it is necessary to raise the awareness of this sub-
ject amongst parents and teachers. High sensitivity may exhibit itself in many ways, depending
on the environmental and other temperamental conditions. Understanding its main characteristics
(DOES) will allow one to appreciate the potential of this condition instead of focusing on its defi-
ciencies. Such a perspective opens up possible avenues of supporting the Highly Sensitive Child’s
resources by both parents and teachers.

A review was carried out to answer a research question by collecting and summarizing theo-
retical and empirical evidence that fits pre-specified eligibility criteria. The study selection criteria
was to find literature/paper reviews and primary studies published in indexed journals included in
various databases and focused on Sensory Processing Sensitivity directly, transdisciplinary and ho-
listic approaches were central to the process. In the research strategy, the following databases were
consulted: PSYCinfo, Scopus and PubMed. The keywords sensory processing, sensitive, environ-
mental sensitivity, education were placed in all electronic databases and set to be found in the titles,
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abstracts or keywords of the documents. No limits on dates were established. At the preparation
stage, articles relevant to the topic were selected and supplemented with publications related to child
development and educational context. The search was conducted from December 2018 to July 2019.

Keywords: highly sensitive child, children’s development environment, early education,
environmental sensitivity, sensory processing sensitivity

Stowa kluczowe: wysokowrazliwe dziecko, wczesna edukacja, warunki do rozwoju,
wrazliwos$¢ srodowiskowa, wrazliwo$¢ przetwarzania sensorycznego

Funding: This work was supported by Erasmus+ grant: contract no. 2018-1-PLO1-
KA201-051033 under the program “KA201 Cooperation for Innovation and the Exchange
of Good practices — Strategic Partnerships — school education” (within the project entitled
“E-MOTION - potential of hypersensitivity”).

Introduction

The subject of sensitivity is described in the psychological literature in different ways.
Developmental psychology emphasizes child sensitivity first and foremost as readiness or
susceptibility to specific influences, which aim to develop certain functions or to perfect
certain skills. In this case, sensitivity is described with reference to the interaction with
the environment, which involves the child’s traits, environmental resources, as well as the
quality of the child’s relationship with the environment (Brzezinska 2003).

High sensitivity in children may be perceived by parents and teachers as a dysfunction
or a deficit. A child whose many reactions differ from those of its peers becomes a concern
and parents may worry about its ability to cope with the reality of preschool and school.
However, high sensitivity ought be seen as the child’s individual resource, its potential,
indeed some papers describe it as being an advantage (Belsky, Pluess 2009), whose ap-
pearance requires the provision of adequate supporting conditions.

One particular proposition is a concept proposed by Elaine Aron, who has promoted
the term Highly Sensitive Child to describe a group of children whose functioning is
described by the biologically determined by and modified by the environment trait of
Sensory Processing Sensitivity. In other words, Sensory Processing Sensitivity is a feature
of temperament, and children with a high level of it were identified by Aron as Highly
Sensitive Children.

The characteristics of high sensitivity

Aron distinguishes four aspects of high sensitivity, which may be understood as per-
sonality features (Aron 2002). In order to classify a person as highly sensitive, all four
criteria have to be met. According to the author, if a child does not possess one of the
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four characteristics, in all likelihood they are not highly sensitive. It has been proposed
that these characteristics should be represented by the acronym DOES. The acronym
was created by arranging the first letters of high sensitivity characteristics, namely:

— D — Depth of processing;

— O — Overstimulation (the ease of being overstimulated),

— E — Emotional reactivity connected with empathy;

— S — Subtle stimuli (sensitivity to subtle stimuli).

D — Depth of processing

Depth of processing refers to the amount of detailed information processed in relation to
an object, information or stimulus. Fergus Craik (2002) stated that “shallow processing”
is the recognition of a stimulus — paying attention to it. It is a process that originates from
a focus on the “superficial” features of a given object and proceeds from its recognition,
to assigning it importance, interpreting the information, and referring to previous experi-
ences and memories.

Despite the concept of depth of processing being described by Craik and Lockhart,
a clear indicator has not been specified. As a result, it is not yet obvious how to measure
this trait (Craik 2002). To date, Aron et al. (2012) has classified depth of processing as
one of the HSC dimensions. One of the definitions reads as follows: “Deeper processing
of this sensory information, relating it to the past and projecting its consequences into the
future” (Aron et al. 2012: 6). Patterson and Newman have described this process as the
ability to change an attitude or behaviour after failure — the person learns from the failure
or feedback received and changes their behaviour (Patterson, Newman 1993).

Michael Robinson, Sara Moeller and Adam Fetterman (2010) studied the response to
failure and distinguished the term “adaptive self-regulation”. This means that a person,
after receiving a negative feedback, “stops”, reflects upon it and changes the mechanism
or way of accomplishing a task. That ability to reflect allows one to distinguish the person
with SPS (someone who “stops” to reflect and adapts) from someone characterized by
impulsive behaviours, neuroticism or introversion (Robinson et al. 2010). Experiments
conducted by Robinson et al. (2010) were commented upon by Aron et al. (2012) as being
the closest to capturing the phenomenon of general sensitivity.

Depth of processing manifests itself with the following features (Aron, Aron 1997;
Aron 2002; Acevedo et al. 2014; Boterberg, Warreyn 2016):

— empathy and sensitivity towards others,

— conscientiousness in behaviour;

— intensity in experiencing feelings;

— vivid dreams and a rich imagination;

— atendency to reflect upon various activities in detail;

— awareness of the long-term consequences of their behaviour;

— alonger processing time of new information compared to peers;
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— more effective learning from own experiences;

— drawing conclusions from experiences in order to increase efficacy;

— apparent slowdown in activity and inhibition — observing the situation before par-

ticipating in it;

— asking “deep”, thought-provoking questions;

— using complicated words, demonstrating an above average ability compared to

peer group;

— smart sense of humour;

— difficulties in making decisions due to considering too many options;

— slow (compared to less sensitive peers) adaptation to new people and situations

(due to the desire to carefully observe them and reflect upon them.

When parents or teachers consider the high sensitivity of the child in their care, they
most often point out the ease of overstimulating the child, however, special attention
should be paid to the depth of processing (cf. Aron 2002). The presence of this feature re-
sults in the characteristic manifestations of high sensitivity as well as providing a possible
guide to potential methods of parental and educational support.

O — Ease of being overstimulated

Another characteristic feature of Highly Sensitive Children is the ease of overstimulation.
When children are acutely aware of what is happening within them and around them, and
process these situations including the actions and behaviours of other people more deeply
and more thoroughly than their peers, they are also more prone to physical and mental fa-
tigue than children who process fewer stimuli and less information. Highly sensitive chil-
dren notice everything new and think about it more intensively than their peers. Therefore,
the ease of overstimulation as it is described by Aron (2002) is the natural consequence of
deeper, more thorough processing. This consequence is often unpleasant, and difficult to
manage for the child, and its effects are also difficult for parents and other adult caregivers
to manage. A situation that is potentially attractive for children, e.g. trips, visits to play
rooms may provide the child with too many stimuli. Their quantity and intensity can make
it difficult for children to function properly (Aron 2002). In other words, highly sensitive
children are disturbed by what goes unnoticed by other children.

The consequences of overstimulation may be:

— difficulties with falling asleep, waking up in the middle of the night;

— acute reactions to change, to pain;

— intense reactions to noise, cold, heat, artificial light, discomfort (e.g. sand in a shoe,

wet clothing, a scratchy label);

— unwillingness to be in crowded places;

— the desire to play alone (independently);

— unwillingness to participate in team games;

— reluctance to speak in front of a class.
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Highly sensitive children also have individual differences. Some children may lose
their tempers, fly into rages, and try to avoid situations that overstimulate, irritate and
overwhelm them, others withdraw and cannot focus on themselves, some other children
divert their attention to other activities, such as watching TV, reading or remaining in
their inner world. Overstimulated children may be very active at home, which gives the
impression that they have attention deficits (however, their attention span is within the
norm when they are not subjected to excessive stimulation); in critical situations, they may
shout at others, some may withdraw, others somatise overstimulation through abdominal
pain, headache or other physical symptoms. Each of these behaviours leads, however, to
relaxation or to tension release (Aron 2002).

E — Emotional reactivity connected to empathy

Another characteristic of highly sensitive people is also associated with the above-
mentioned depth of processing. Emotions are a source of information about what is hap-
pening inside and outside the person. Emotions somehow suggest which aspect to focus
on, what should be noted, what should be learned, what to pay special attention to, what
requires a pause for reflection and what should be avoided. Sensitive children, due to their
tendency to analyse thoroughly, with their greater interest in their surrounding reality, their
superior ability for sharp observation, also react with greater emotional intensity (Aron
et al. 2012). During the testing of highly sensitive people, the activation of brain regions
responsible for memory, attention, awareness, and reflexive thinking may be observed
(Acevedo et al. 2017). High empathy levels allow them to cope with the feelings of other
people. A strong perception of emotions may lead, among others reactions to: outbursts of
crying, reacting to the mood/mood change of an adult, a greater awareness of the emotions
of others. In connection with strong emotions accompanying the performance of tasks to
be assessed, highly sensitive children are perfectionists, they try to satisfy caregivers and
overreact even when making the smallest mistake. They notice the suffering and stress of
other people for example: peers, family members, strangers, sometimes even characters
from cartoons or movies and animals (Aron 2002).

The emotional reactivity of highly sensitive people is combined with their high levels
of empathy. In studies conducted by Bianca Acevedo and coworkers (2014) it was shown
that a high level of sensitivity was associated with greater activity in the brain areas that
correspond to consciousness, the integration of sensory information, empathy and prepa-
ration for an action in response to emotionally evocative social stimuli.

Attention should also be paid to the interactions of the features discussed. The HS
child may feel overstimulated in a situation where for other non-HS children the stimuli
would be natural, and would not significantly affect their reactions. Highly sensitive chil-
dren are attentive to the moods of others. They are more easily irritated or made nervous
by both the quantity and quality of the surrounding stimuli. The irritation of a small child
(e.g. a baby) will affect the mood of an adult caregiver, and may be the reason for their
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anxiety concerning or even fear for, for example, the child’s health. The child, in turn, will
respond to the adult’s reaction with more intense emotions (due to their own high reactiv-
ity) (Aron 2002).

S — Sensitivity to subtle stimuli

Sensitivity to subtleties is identified as the awareness of details, subtle sounds, touch,
smell and other delicate stimuli. There are people with exceptionally well developed sen-
sory organs, however, Aron (2002) hypothesizes that, in HSP people, a higher level of
thinking and feeling is behind their sensitivity to subtleties, which poses a difficulty when
it comes to distinguishing this feature from depth of processing. In children, this charac-
teristic is manifested, among other ways, through:

— paying attention to the changes in the appearance of people or places, e.g. change

in the position of furniture;

— noticing subtle odours, due to which the child may not want to, e.g. go somewhere

or participate in some activity;

— paying attention to subtle sounds (e.g. birds singing), complex music;

— noticing (and often reacting to) changes in the tone of voice, “short glances”, small

gestures.

Sensitivity to subtleties is a feature that highly sensitive people may use in sport,
interpersonal communication, in school. This feature makes it easier for them to inter-
pret expectations, including those of their teachers. Aron (2002) underlines the fact that
the awareness of subtleties can “disappear” when the child is overstimulated, tired and
under pressure.

Benefits and drawbacks that may be associated with high sensitivity

Numerous studies have demonstrated that high sensitivity itself is not a disorder, however,
in negative, unfavourable conditions it may be correlated with numerous difficulties. The
higher level expression of a trait may be related to psychopathology. The research carried
out concerned the SPS relationship with (selected issues are presented): internalization
problems, fear, increased levels of stress, the physical symptoms of poor health (with so-
matic illnesses), depression (a.0. Benham 2006; Liss et al. 2008; Bakker, Molding 2012;
Boterberg, Warreyn 2016; Yano, Oishi 2018). It should also be noted that only some of
these studies take into account the effects of interaction of specific difficulties and disor-
ders with the SPS feature itself. In the studies in which the direction of the interactions was
controlled, the role of interaction was confirmed (Greven et al. 2019).

Highly sensitive children are described as reactive, easily prone to stress, shy, inhibited
in their behaviour. However, in a favourable environment, highly sensitive children per-
form better than their peers: they achieve better grades in school, have more constructive
moral attitudes, higher levels of social competency, higher levels of self-regulation and
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a greater sense of security resulting from experiencing the love of their families (Aron
2002; Pluess, Belsky 2013).

Studies concerning environmental sensitivity also emphasize the fact that SPS is impor-
tant not only in achieving an understanding of maladaptation, the tendency to experience dif-
ficulties or the risk of developing subsequent dysfunctions but also for the understanding of
optimal development or even the exceptional development of potential in a positive environ-
ment. High sensitivity does not only coexist with the tendency to experience difficulties (it is
not just a risk factor for mental problems). Jay Belsky and Michael Pluess (2009) highlighted
the selectivity of treating high sensitivity as a risk factor. They wrote about the variation in
the level of influence of the environment and about the trait, commonly known as sensitiv-
ity, being an advantage, they were inclined to regard it in terms of resilience. Michael Pluess
compared the reactions of highly sensitive people and people who are not highly sensitive,
and arrived at the conclusion that mentally resilient (less sensitive) people are influenced to
a lesser degree by either bad or positive events (Aron 2002).

The research suggests that SPS is also associated with:

— the positive aspects of functioning, such as the ability to induce a positive mood;

including an increased positive affect following positive mood induction (Lionetti
et al. 2018);

— increased social competencies in interaction and developing positive parenting
styles (Slagt et al. 2018);

— reductions in the incidence of depression, violence and victimization as a result of
positive intervention (Pluess, Boniwell 2015);

— increased activation in the major reward centres of the brain in response to posi-
tive stimuli, such as the smiling face of a partner or generally positive emotions
(Acevedo et al. 2014);

— higher levels of creativity (Bridges, Schendan 2019);

— the development of talents (Gere et al. 2009; Rinn et al. 2018).

Children’s development environment

The environment in which highly sensitive children develop is particularly important.
Particular attention should be paid to the role of the family environment and the school
environment in the quality of functioning of highly sensitive children. Research concern-
ing the quality of the educational environment and sensitivity indicates the occurrence of
interaction. The research (Aron, Aron 1997) shows that highly sensitive adults who have
an unhappy childhood perception, scored higher in the area of negative emotionality and
social introversion. At the same time, highly sensitive adults who experienced a happy
childhood did not differ in the severity of those features, from the population of non-highly
sensitive individuals.

The studies of Boyce and colleagues conducted with the participation of highly reac-
tive children indicate that HS children in a stressful home and school environment are
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more likely to become sick and suffer more injuries. However, in a relatively less stress-
ful environment, they suffer from injuries less often than their peers. He described these
children as orchids, and non-highly sensitive children as dandelions (Ellis, Boyce 2008).

Subsequent research relevant to planning activities to support highly sensitive children

concerns their functioning in the school environment.
Teresa C. Tillmann (2016) points out that sensory processing sensitivity (SPS), as
a temperament feature that is associated with a deeper processing of sensory information,
as well as behavioural responses to environmental stimulation and new situations, plays
an important role in the educational context. Therefore, she conducted research with 456
students from grades 7 to 9 from two different types of German schools. The students an-
swered questions related to the new version of the German HSP scale. The questionnaire
used was enriched with additional variables: subjective school-related values or school-re-
lated self-efficiency. The results of the research conducted indicate, among other findings,
the negative relationship between SPS and school-related effectiveness or student ratings.
Despite some critical remarks regarding methodological problems, the current findings
greatly enrich the existing literature concerning SPS in the school context and have impor-
tant implications, especially in the current debate, about the need for an education based
on the requirements of individual students (Tillmann 2016; Tillmann et al. 2018).

Achermann (2013, in: Tillmann 2016) examined how highly sensitive adults perceive
their time spent at school. He analysed key aspects of the teaching process, checking what
in retrospect was helpful in achieving school success. The results were similar to those
obtained by Aron (2002). Research results indicate that:

— most HSP do not experience any school problems and bad grades because of the
deeper content processing;

— the majority of highly sensitive people are perfectionists and expect a lot from
each other;

— preferred learning environment and atmosphere: a quiet working atmosphere was
important for proper focus and work; HSC prefer teaching through direct individ-
ual instructions, they do not like to appear in front of a group — however, if group
work is used and preferred by the teacher, HSP prefer working with friends rather
than with people who are unknown to them;

— the physical environment and its aspects, such as a colourful room, too much light
or similar features also play an important role;

— the behaviour of HSP children resulting from overstimulation may be interpreted
by the teacher as low motivation or attention deficits;

— new and unknown situations make the HSC feel uncomfortable;

— they prefer repetitive, structured lessons, rules and rituals; in unclear situations,
without structure, HSP people become nervous, full of anxiety and it is difficult for
them to maintain their balance;

— they are often tired after school;
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— social life at school: close relationships are important for HSP, but they prefer
a small circle of friends; larger groups and large spaces (like a school playground)
are perceived negatively;

— conflicts have a negative impact on HSC, they may result in difficulties with main-
taining their attention during lessons, and even later when they are already at home.

Implications for education and parenting

From the perspective of the presented research and conceptual papers one may assume
that high sensitivity represents a huge potential for children, which under supporting con-
ditions will work for the child’s benefit, alternatively, under detrimental conditions it will
turn against the child and have a negative influence on the child’s functioning. A highly
sensitive and reactive nervous system may under beneficial conditions support the devel-
opment of creativity, intuition and unconventional thinking. Under detrimental conditions,
it may become overloaded and lead to disorganized behaviour, diminishing the child’s
productivity and lowering the child’s self-esteem.

Creating the appropriate conditions for the development of a highly sensitive child
requires parents and teachers to understand the child’s needs and to help them to develop
in four key areas: the development of self-esteem, a reduction in the feeling of shame,
discipline, and the skilful acknowledgement of one’s sensitivity (Aron 2002).

Self-esteem in highly sensitive children is usually inadvertently lowered. Susceptibil-
ity to criticism and a harsh critique of oneself are two factors shaping low self-esteem.
A characteristic prediction of negative scenarios makes them look similar to people suf-
fering from depression (Taylor, Brown 1988). Key tasks for both parents and teachers in
this regard ought to be centred around helping the child to raise its self-esteem through
acknowledgement and praise given for even the most inconsequential (from the parent’s
or teacher’s perspective) accomplishments and initiatives, the use of a careful choice of
words when giving feedback, and an emphasis of the child’s strengths.

Highly sensitive children have a particular propensity for experiencing shame and feel-
ing guilty. For this reason, it is necessary to avoid situations, which may give ground to
the growth of the feeling of shame and self-blame. Highly sensitive children blame them-
selves for difficult situations more often than their peers. More situations cause shame.
Both the parent and the teacher ought to make every possible effort not to put the child
into situations, which make them feel shame or are perceived by the child as caused by
her or him.

Research has confirmed that highly sensitive children internalize a moral code in a nat-
ural way. They find it more difficult to accept situations in which they are engaging in an
activity associated with disapproval (e.g. breaking a toy) and have the feeling of not meet-
ing other people’s expectations (Kochanska, Thompson 1998). Because of this, parents
and teachers must use their imagination in creative ways to avoid situations of punishment
or scolding that may be perceived by the child as too harsh and will in turn, fail to have the
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desired effect. Highly sensitive children are quicker to give in to the feeling of discomfort
and lose patience much faster, and when this happens, they find it harder to obey parents
or teachers. The prevention of such states is not a sign of yielding to the child’s whims but
a form of meeting his or her needs (Aron 2002).

The fourth key dimension of a highly sensitive child is an age-appropriate conversa-
tion about high sensitivity. Understanding their own sensitivity is not only conducive to
the child’s development of high self-esteem, but it also makes it possible to establish
limits. Talking about the topic will enable the child to develop satisfying relationships
without fear of rejection, with full awareness of the right to not undertake certain activities
or to participate in those situations, which make them feel uncomfortable. In the process
of collisions with obstacles-boundaries that arise in children’s lives in the form of norms
and rules, children strive to obtain some information about potential boundaries and the
possibilities for their own influence. Having overcome an obstacle, children increase their
“I” level, transforming the negative energy of a barrier into their own positive potential
(Nikolskaya 2008).

In summary, it should be stated that the most appropriate forms of support for teachers
and educators in preparing them for work with highly sensitive children are:

— equipping them with knowledge in the field of high sensitivity — helping them to
understand how highly sensitive children differ from other children and what their
needs are;

— equipping them with tools — specific styles and methods of working with highly
sensitive children (familiarizing them with, among others, elements of tempera-
mental based intervention and self-regulation, somatic education, mindfulness);

— providing access to specialists and practitioners supporting HSC children thereby
enabling mutual learning and the comprehensive support of highly sensitive children.
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Summary

Preschools in the political-pedagogical debate in Germany.
Towards education, care, and upbringing

Contemporary pre-school institutions in Germany have ceased to be perceived solely as providers of
care. Significant importance has been assigned to education and upbringing as equivalent categories.
The change in approach is not only apparent in their organisation and functioning, but also in state
policies, which clearly emphasise the importance of early childhood. The aim of the article is to ana-
lyse the political-pedagogical debate that has been in progress since 2005, as well as to scrutinise the
adopted arguments and their consequences in the form of the ever changing early school education
and care in Germany. The analysis of conditions that have contributed to bestowing preschools with
such significance, not only in the process of early childhood development, but also in the process
of more broadly understood social development, has also been recognised as equally important, as
a result of which preschool institutions have gained importance in the area of political investment
that is equal to that granted to schools. The analysis of educational reports and formal-legal guide-
lines on both federal and state levels is meant to illustrate the range of the introduced changes and
the specifics of the German reform, which is perceived as an interlinked network and as cooperation
for the sake of children and their families.
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Wprowadzenie

Zwrocenie uwagi na przedszkola w Niemczech trudno nazwaé przypadkowym. Niemcy,
jak mato ktory kraj, moga si¢ poszczyci¢ w tej dziedzinie bogatym i trwatym dorobkiem.
To w Bad Blankenburgu Friedrich Wilhelm Frobel w 1840 r. zatozyt pierwsze przedszko-
le, ktore nazwat ,,ogrédkiem dziecigcym” (Kindergarten). Jednak w zadnym innym kraju
sita nowych koncepcji nie byta w tak ostro konfrontowana z rzeczywistoscia spoteczno-
-kulturowa; $miate idee i pomysty, odwaznie wdrazane rozwigzania oparte na rezultatach
badan spotykaty si¢ z oporem lub sprzeciwem ze strony politykéw. Zamyst Frobla doty-
czacy zaktadania ,,0grodkow dzieciecych” nie byt akceptowany przez dwczesne wiadze,



64 Inetta Nowosad

a freblowskie przedszkola zostalty zamkniete na kilka lat. Opdr wladz nie przeszkodzit
jednak w powstaniu swoistego ruchu spotecznego na rzecz wychowania przedszkolnego,
wspieranego bardziej przez pedagogéw i dziataczy o§wiatowych niz przez panstwo.

Po postulaty freblowskie siggnigto po II wojnie swiatowej. Przedszkola w panstwie
niemieckim w tych dwoch roéznych okresach przeszty jednak przez dwie odmienne drogi
rozwoju zardwno w zakresie form organizacyjnych, jak i koncepcji pedagogicznych. Po
zjednoczeniu Niemiec mozna byto oczekiwaé intensywnego rozwoju placowek szanuja-
cych dziecinstwo i respektujacych wolnos¢ dzieci, ale niestety tak si¢ nie stato. Powazne
zainteresowanie politykow o$wiatowych instytucjami przedszkolnymi nastapito dopiero
po opublikowaniu w Niemczech rezultatow badan PISA. Punktem zwrotnym okazat si¢
rok 2005, w ktérym Niemieckie Towarzystwo Nauki o Wychowaniu (Deutsche Gesell-
schaft fiir Erzichungswissenschaft) zorganizowalo sympozjum na temat Akademisierung
der Erzieherinnenausbildung? Zwrdcono na nim uwagge na konieczno$¢ rozbudowy sys-
temu uniwersyteckiego ksztatcenia wychowawcow przedszkoli i na potrzebe rozwoju pla-
cowek wezesnej edukacji (Friihpddagogik) dziecka (DGTE 2005).

Od 2005 r. przedszkola znajduja si¢ w centrum publicznej debaty, co przyczynito si¢
do zmiany przyjmowanych terminéw odnoszacych si¢ do instytucji wezesnej edukacji
i realizowanych przez nie funkcji. Terminy: Friihkindliche Bildung, Betreuungund Er-
ziehung (FBBE), Bildungund Erziehung in Kindertagesberatuung; Bildungund Betreu-
ung; friihkindliche Bildung, thhmaczone sa jako: wczesna edukacja, opieka i wychowanie;
ksztatcenie i wychowanie w placowkach opiekunczych dla dzieci czy tez edukacja weze-
snego dziecinstwa. Okreslenia te s3 nadawane instytucjom obejmujacym swoja dziatalno-
$cig dzieci od ich urodzenia do czasu podjgcia realizacji obowigzku szkolnego. Terminy
te odnosza si¢ zardwno do instytucji funkcjonujacych powszechnie jako ztobki (dla dzieci
od urodzenia do 3. r.z.) lub przedszkola (dla dzieci 3—6-letnich), jak rowniez do placéwek
opieki dziennej czy centrow edukacyjnych dla dzieci. Zakres, tres¢ i kontekst dziatalnosci
tych placowek byly i nadal sa dyskutowane przez pedagogéw i dziataczy o§wiatowych.

Co ciekawe, instytucjami przedszkolnymi, poza ekspertami z dziedziny pedagogiki,
zaczeli si¢ rowniez interesowac politycy i dziatacze spoteczni. W rezultacie nastgpil wzrost
znaczenia przedszkola dla spoteczenstwa i jego roli w spoteczenstwie. Gtownag kwestig
poddawang dyskusji jest jakos¢ pracy placowek. Podkresla si¢ rowniez koniecznos¢
zwigkszenia liczby miejsc w przedszkolach. Efektem dyskusji podejmowanej w krggach
politykow oswiatowych bylo zatwierdzenie do realizacji wielu projektow i programow
finansowanych z budzetu panstwa, ktére maja poprawic¢ organizacje i funkcjonowanie
zarowno przedszkoli, jak 1 pozostatych placowek wezesnej edukaciji dzieci.

Placowki przedszkolne w Niemczech przestaly by¢ rozpatrywane wylacznie przez
pryzmat wypeklianych przez nie funkcji opiekunczych. Jednakowa wage zaczyna si¢
przywiazywac do kwestii zwigzanych z edukacja, wychowaniem i opieka. W 1999 r. Nie-
mieckie Federalne Ministerstwo ds. Rodzin, Oséb Starszych, Kobiet i Mtodziezy (Bundes-
ministerium fiir Familie, Senioren, Frauenund Jugend) zainicjowato w calych Niemczech
dziatania na rzecz jakos$ci w systemie placowek opieki dziennej (NQI). Czas, jaki uptynat
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od tej pierwszej inicjatywy, obfitowat w dziatania zmieniajace podejscie do polityki edu-
kacyjnej dotyczacej matych dzieci. W debatach, czgsto burzliwych, zwrécono uwage na
zapomniane przez politykow instytucje przedszkolne. Uznano je za obszar oplacalnych
inwestycji politycznych réwnie wazny jak szkoty.

Celem artykutu jest ukazanie istotnych dla organizacji i funkcjonowania niemiec-
kich przedszkoli argumentdéw przywotywanych w debatach o§wiatowych oraz przedsta-
wienie efektow tych debat. Rownie wazne jest dokonanie analizy uwarunkowan, ktére
przyczynily si¢ do nadania przedszkolom istotnego znaczenia nie tylko dla rozwoju
dziecka, lecz takze dla spoteczenstwa. W niemieckiej prasie nie dziwia juz artykuty
o tytutach wskazujacych, ze: ,,walkg z ubdstwem dzieci wygra si¢ w przedszkolach
i szkotach” (Stasik 2019).

Kontekst debaty wokél wezesnego dziecinstwa

W Niemczech, podobnie jak w pozostatych krajach europejskich, na przestrzeni lat 1990—
2010 zaszly znaczace zmiany spoteczne i gospodarcze, do ktorych mozna zaliczy¢:
— spadek liczby urodzen dzieci — po 1990 r. liczba ta jest w Niemczech jedng z naj-
nizszych w Europie;
— 1imigracja — na to zjawisko ma wptyw wysokie zapotrzebowanie na pracownikow
i ich sukcesywny naptyw. Obecnie naplyw pracownikéw gwattownie rosnie, co
wiaze si¢ z coraz wigksza liczba imigrantow z krajow objetych wojna i ubiegaja-
cych si¢ o azyl;
— rosnacy stopien bezrobocia przy jednoczesnym zapotrzebowaniu na pracownikow
fizycznych — zjawisko to od lat 80. XX w. stanowi powazny problem spoteczny.
Splot tych niekorzystnych przeobrazen spotecznych w Niemczech i jednoczesny roz-
woj neuronauki (Koller 2012) zmieniat dotychczasowe podej$cie do systemu instytucji
przedszkolnych (EKM 2009). Czynnikiem wywotujacym debaty polityczne na temat
opieki na dzieckiem sa mi¢dzynarodowe analizy i rekomendacje (OECD 2001, 2006,
2013; UNICEF 2008; Eurydice-Netz 2009; EKFF 2009, 2008). Podobna tendencj¢ mozna
zauwazy¢ w innych krajach Europy, w ktorych wczesna opieka i edukacja jako zinte-
growana strategia zyskata uznanie spoteczno-polityczne (Komisja Europejska/EACEA/
Eurydice 2014; Eurydice Report 2019). W latach 90. silnym bodzcem rozwoju instytucji
przedszkolnych okazal si¢ rosnacy wskaznik zatrudnienia kobiet. Kwestia pogodzenia
pracy z zyciem rodzinnym powrocila po prawie 200 latach i stala si¢ jednym z wiodacych
tematéw w agendzie europejskiej. Rozwoj ushug opiekunczych powiagzano z dziataniami
promujacymi rowno$¢ kobiet i mgzczyzn na rynku pracy. To tto polityki gospodarczej
obejmuje rowniez cele barcelonskie przyjete na poziomie europejskim. Cele te stanowia
czg$¢ europejskiej strategii na rzecz wzrostu gospodarczego i zatrudnienia w catej Unii
Europejskiej. Na ich podstawie wiele krajow podjeto dziatania rozwijajace i doskonalace
ustugi w zakresie wczesnej edukacji opieki nad dzieckiem.
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Cele barcelonskie okreslone przez Rade Europejska w 2002 r. wyznaczajg poziomy
odniesienia w zakresie opracowywania ofert: ,,Panstwa czlonkowskie powinny usuna¢ ba-
riery w uczestnictwie kobiet w zyciu zawodowym i dazy¢ do zaspokojenia popytu na pla-
cowki opieki nad dzie¢mi i zgodnie z normami krajowymi. Zapewnienie opieki powinno
wystapi¢ na poziomie co najmniej 90% dzieci w wieku od trzech lat do obowigzkowego
wieku szkolnego oraz co najmniej 33% dzieci w wieku ponizej trzech lat” (Schlussfol-
gerungen des Vorsitzes Europdischer Rat 2002: 13). Wskazniki te nadal shuza ukazaniu
obrazu ekspansji instytucji przedszkolnych i zZtobkowych w poszczegdlnych krajach.

W 2014 r. grupa ekspertow z 27 krajow europejskich na zlecenie Rady Europy opraco-
wala ,,Wytyczne dotyczace jakosci” w zakresie wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem
(,, Qualitiits Leitrahmen” fiir friihkindliche Bildungund Betreuung), ktore stymulowaly re-
formy w wielu krajach europejskich lub zapewniaty wsparcie pod wprowadzane reformy
(Lazzari 2017). Sformutowano w nich konkretne cele i $rodki dotyczace: dostepu do pla-
cowek, umiejetnosei, programéw edukacyjnych (program6éw nauczania), oceny i monito-
rowania oraz zarzadzania i finansowania wczesnej edukacji, ktore moga pomoc w ksztat-
towaniu polityki na szczeblu lokalnym, regionalnym i krajowym (EU-Arbeitsgruppe fiir
Frithkindliche... 2014).

Od konca lat 90. XX w. Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD)
réwniez ksztattowala miedzynarodowa debate ogniskujaca si¢ na okresie przed podjeciem
przez dziecko realizacji obowiazku szkolnego. Opublikowany Zestaw narzedzi jakosci ta-
czyl strategie reform, do§wiadczenia i przyktady dobrych praktyk w zakresie rozwoju ja-
kosci 1 zapewnienia wczesnej edukacji, opieki i wychowania dzieci (OECD 2013). Cho¢
sama organizacja jest do$¢ kontrowersyjna na niemieckiej scenie oswiatowej ze wzgledu na
liberalng orientacj¢ ekonomiczna, podejmowane przez nig inicjatywy mobilizujace polityke
edukacyjng, w tym badania PISA, zmienily niemiecka debat¢ na temat edukacji w okresie
wczesnego dziecinstwa, a w niektorych obszarach nawet wyraznie ja przyspieszyly.

Wezesne wsparcie dziecka jako zadanie panstwa
i priorytet w polityce edukacyjnej

Powstajace w Niemczech od lat 30. XIX w. placowki dla matych dzieci réznie nazywa-
no, co uzasadniano zwykle odmiennoscig ich koncepcji lub charakterystycznymi uwarun-
kowaniami terytorialnymi, na ktorych placowki si¢ znajdowaly. Julius Folsing zwracat
uwage na to, ze klétnia o jedna i tozsama nazwe placowek jest w gruncie rzeczy mato
istotna. O wiele wazniejsze bowiem jest to, jak powinno si¢ w nich zajmowac¢ dzie¢mi,
by osiagnac zatozone cele (Kopp, za: Erning 1987: 21). Gléwnym zadaniem byto uzupet-
nienie wychowania w rodzinie, placowki miaty bowiem umozIliwi¢ matkom wypehienie
innych cigzacych na nich obowiazkow. Poza placowkami z mozliwoscig przyjmowania
dzieci na kilka godzin w ciagu dnia istniaty réwniez takie, ktore funkcjonowaty w stylu
ochronek — prowadzity catodzienng opieke. Mimo istniejacego juz na tym wezesnym eta-
pie istotnego zréznicowania placowek mozna uznac, ze zaktadane w Europie od X VIII w.
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placoéwki i te powstajace nieco pozniej w krajach niemieckojezycznych zasadniczo reali-
zowaly zapotrzebowanie spoleczne na opieke, elementarne nauczanie, realizacj¢ celow
pedagogicznych czy tez przygotowania do podjecia pracy. Bogactwo istniejacych form
placowek dla dzieci byto $cisle powigzane z pogladami lub interesami inicjatoréw, cho¢
oczywiscie byto zdeterminowane warunkami politycznymi, ekonomicznymi oraz spo-
tecznymi. W czasie powstawania placowek opiekunczo-wychowawczych nie rozpoznano
wyraznego oddzielenia dominujacych funkcji (tab. 1) jako aspektow wsparcia rodziny
i dziatan szkolnych, nastgpito to w potowie XIX w. Prace pedagogiczne Friedricha Frobla
doprowadzily do rozdzielenia zadan instytucji zwigzanych z rodzing i szkola. W dalszym
rozwoju historycznym przedszkola mogty si¢ wyodrebni¢ jako niezalezne instytucje edu-
kacyjne dla matych dzieci.

Tabela 1. Wiodaca funkcja i misja placowek dla matego dziecka w krajach niemieckojezycznych

Wiodaca funkcja Misja Przedstawiciele
— wspieranie rodzin w nadzwyczajnych
opicka sytuacjach Pauline von Lippe-Detmold
p — ochrona dzieci przed zaniedbaniem Josef Wertheimer
fizycznym i moralnym
— zdobycie podstawowych umiejetnosci Johann Friedrich Oberlin
. czytania, pisania i liczenia Theresia Brunsvik
edukacja . . ey s
— edukacja moralna Julius Folsing
— zaangazowanie eklezjalne Theodor Fliedner
— orientacja na potrzeby dziecka
wychowanie — Wsbleranie dziecka w rozwoju Johann Georg Wirth
— zabawa jako podstawowa forma
aktywnosci dziecka

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przetom XX i XXI w. w Niemczech, a w zasadzie poczatek nowego stulecia, wydaje
si¢ odzwierciedla¢ réwnie silny rezonans debaty polityczno-o$§wiatowej jak tej dziewiet-
nastowiecznej. Po raz kolejny pojawity si¢ w Niemczech impulsy pochodzace ze sfery
gospodarki i nauki oraz dochodzace od spoteczenstwa, ktére doprowadzity do przewar-
tosciowania dotychczasowych ustalen formalno-prawnych i zwrocity uwage na potrzebe
rozpoznania i zrozumienia aktualnych koncepcji pedagogicznych oraz catosciowego po-
dejscia do systemu instytucji wezesnej edukacji podbudowanego doswiadczeniem zbiera-
nym w tym kraju od ponad dwustu lat.

Po 2000 r. w Niemczech zmienito si¢ podejscie do misji przedszkola. Przedszkola, a na-
wet szerzej — wszystkie placowki obejmujace wsparciem (opicka i edukacja) dzieci do lat 6
s rozpatrywane przez pryzmat edukacji, opieki i wychowania (Reyer 2006). W debatach
polityczno-o$wiatowych sg one nazywane w skrocie instytucjami wezesnej edukacji (Friih-
kindliche Bildung) od pelnej nazwy eksponujacej wezesna edukacje, opieke i wychowa-
nie (Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung — FBBE) (Pabst, Schoyerer 2015).
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Mozna zatem sadzi¢, ze instytucje przedszkolne uzyskaly swoja edukacyjno-polityczna
lokalizacje w systemie edukacji. Jednak od 9 lipca 1922 r., gdy wprowadzono ustawe regu-
lujaca kwestie opieki nad miodzieza (Reichsjugendwohlfahrtsgesetz — RIWG) i okreslono
przepisy dotyczace instytucji przedszkolnych, ich misja wspierania rodziny w funkcji opie-
kunczej w zasadzie nie ulegla zmianie. Opieka nad matymi dzie¢mi byta bowiem czescia
ustug opieki nad dzie¢mi i mtodzieza, a zatem nalezata do podobszaru opieki spoteczne;j.
Roéwniez po zjednoczeniu Niemiec i wprowadzonych od 1990 r. zmianach przepiséw zosta-
ly one zastapione ustawa o opiece nad dzie¢mi i mtodzieza, ogniskujaca kwestie dotyczace
funkcjonowania placowek przedszkolnych w obszarze opieki (Harsch 2008: 109-115).

Punktem zwrotnym byta rezolucja przyjeta w 2002 r. przez Konferencje Ministrow ds.
Mtodziezy, wprowadzajaca wytyczne dotyczace planéw ksztatcenia, ktore wyznaczyty
ramowe cele edukacji przedszkolnej jako podstawe programowa dla organizacji pracy
instytucji przedszkolnych. Wprowadzone zmiany mozna odczyta¢ jako bezposrednia re-
akcje polityczna na niezadowalajace wyniki badan PISA opublikowane w 2001 r. i efekt
podjetej, praktycznie z dnia na dzien, burzliwej dyskusji na temat stanu i jakosci nie-
mieckiej edukacji. Przedszkola, w przeciwienstwie do szkot, nie dysponowaty zadnymi
wytycznymi programowymi. Sytuacja ta we wszystkich krajach zwigzkowych zmienita
si¢ w latach 2002-2006, kiedy to opublikowano zalecane plany ksztalcenia. Dokonano
tego w celu czesciowego ujednolicenia koncepcji, na ktorych opieraja swoja dziatalnos¢
placowki przedszkolne i osrodki opieki dziennej. Punktem wyjs$cia opracowania wytycz-
nych byt przeglad rozwigzan przyjmowanych w innych krajach europejskich. Na przyktad
w Finlandii i Norwegii podobne wytyczne istniejg od 1966 r., w Szwecji od 1998 r., Szko-
cjiod 1999 r., a od 2000 r. w Anglii.

Wprowadzenie ramowych planow ksztatcenia przyczynito si¢ do wyznaczenia ogol-
nych zadan edukacyjnych w obszarze placéwek zajmujacych si¢ matymi dzie¢mi. Tym
samym podkres§lono szczegdlne znaczenie misji edukacyjnej placéwek przedszkolnych.
Wyeksponowano ich odpowiedzialno$¢ za pomysine dorastanie dzieci, ktora miata si¢
opiera¢ na polaczeniu edukacji, opieki i wychowania. Edukacji przypisano fundamen-
talne znaczenie, takze w sensie promowania samoksztalcenia (Jugendministerkonferenz
2002). Konferencja Ministrow ds. Mlodziezy wezwala tym samym wszystkie organy
prowadzace instytucje przedszkolne, zaréwno publiczne, jak i prywatne, oraz kraje
zwiazkowe do zintensyfikowania mandatu edukacyjnego w zakresie opieki dziennej nad
dzie¢mi i do konsekwentnego wdrazania oraz inicjowania nowych sposoboéw projek-
towania procesow edukacyjnych (Jugendministerkonferenz 2002). W 2004 r. przedsta-
wiciele Ministerstwa ds. Mtodziezy oraz Ministerstwa Edukacji doszli do porozumie-
nia i doprecyzowali wspolng strategic dotyczaca wczesnej edukacji. Kraje zwigzkowe
zostaty poproszone o opracowanie i opublikowanie podstawowych planéw ksztalcenia,
na podstawie ktorych instytucje przedszkolne powinny tworzy¢ wtasne koncepcje spe-
cyficzne dla swoich placéwek. Zapoczatkowany w ten sposdb proces jest catkowicie
nowy, poniewaz w Republice Federalnej, w przeciwienstwie do NRD, dziatania w tym
zakresie nie byly podejmowane. Obecne plany ksztalcenia (plany pracy pedagogicznej),
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inaczej niz w NRD, maja charakter rekomendacyjny i stuza raczej jako przewodnik po
pedagogicznym projekcie wezesnej edukacji, pozostawiajac przedszkolom duza swobo-
de. To gwarantuje, ze wszystkie koncepcje wezesnego dziecinstwa, takie jak pedagogika
Montessori, Frobla, Steinera czy tez podejscie sytuacyjne lub pedagogika Reggio Emilia,
mozna odnalez¢ w bogatym krajobrazie przedszkoli w Niemczech.

W strone wezesnodziecigcej edukacji, opieki i wychowania (FBBE)

Okreslenie Friihkindliche Bildung, Betreuungund Erziehung (FBBE), ktére mozna prze-
tlumaczy¢ jako wczesng edukacje, opieke i wychowanie dziecka, eksponuje trzy kluczowe
terminy jako rownowazne, z ktorych ,,edukacja” (Bildung) odnosi si¢ do indywidualnych
proceséw poznawczych dziecka. Obejmuje nabywanie przez dziecko nowych umiejetno-
$ci 1 rozwoj procesow poznawczych w celu stworzenia obrazu $wiata. W tym znaczeniu
edukacja jest rozumiana jako wklad dziecka we wlasny rozw¢j. Natomiast ,,wychowanie”
(Erziehung) 1 ,,opieka” (Betreuung) oznaczaja wktad dorostych w edukacje i rozwoj dzie-
ci. Wychowanie stanowi projekt inspirujacego srodowiska edukacyjnego, w ktorym do-
rosli zapewniaja dzieciom wszechstronne doswiadczenia edukacyjne i beda stanowi¢ dla
dziecka przyktad. Opieka oznacza wsparcie spoteczne w zakresie zaspokajania podsta-
wowych potrzeb (takze uczué, emocji) i pielegnacji dzieci, ochrong przed zagrozeniami,
a takze nawigzywanie waznych relacji osobistych (rys. 1).

e N
Oznacza ustawiczne zajmowanie sie przez dziecko

. samym sobg i otaczajgcym go swiatem. W procesie
Edukacja poznawania $wiata zdobywana jest wiedza

i umiejetnosci. Dzieci muszg same tego dokonac;
percypujg Swiat wokot siebie wszystkimi zmystami

\_ J

( A
Oznacza dziatanie dorostych, umozliwiajgce dzieciom
. intensywne zajmowanie sie Swiatem, jego poznawanie
Wychowanle i zrozumienie oraz nauke jak sobie w nim radzié.
Zadaniem specjalistow pedagogoéw jest wspieranie
dzieci w ich wysitkach

Ma na celu zapewnienie dziecku w czasie pobytu

w placéwce przedszkolnej bezpieczenstwa, spetnienia
wszystkich podstawowych potrzeb, jak réwniez
zapewnienie osoby (wychowawcy), dzieki ktérej
dziecko poczuje sie na tyle pewnie, by zajgc¢ sie

L swobodnym poznawaniem Swiata )

Opieka

Rysunek 1. Edukacja, wychowanie i opieka w misji przedszkoli

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: Life Experience (2019).
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Przyjmuje si¢, ze skuteczne procesy edukacji, wychowania i opieki we wczesnym
dziecinstwie zaczynaja si¢ od dnia narodzin i trwaja do momentu wejscia dziecka do szko-
ly podstawowej. Na tym etapie oferty i Srodki oddziatywania sg polaczone w spojng sie¢
oddziatywan i obejmuja wszystkie srodowiska zycia dzieci, angazujac w to rodzicow.
Z tego wzgledu jako$¢ edukacyjna stale si¢ zmienia. Rozwoj debaty o$wiatowej w kierun-
ku kompleksowej, spojnej wezesnej edukacji, opieki i wychowania u§wiadamia istnienie
problemu oraz potrzebe zmiany podej$cia. Podejscie to, mimo ze od czaséw powotania
w Niemczech pierwszych przedszkoli przeszto znaczna ewolucje, jednak nie rozwiazato
wszystkich kwestii wymagajacych natychmiastowej uwagi. Przyczyn nowego podejscia
mozna si¢ doszukiwa¢ w wielu obszarach, poczawszy od zmian spotecznych po wyniki
badan naukowych. Interpretowane razem prowadza do stworzenia kompleksowej, pota-
czonej i droznej sieci instytucji edukacji, wychowania i opieki najmtodszych we wcze-
snym dziecinstwie. W sieci tej istnieje $Scisty zwigzek pomiedzy opieka zdrowotna, edu-
kacja i ustugami socjalnymi zar6wno w wymiarze jednostkowym, jak i z uwzglednieniem
konkretnych grup dzieci i ich rodzin (rys. 2). Podejscie takie wymaga jednak zauwazenia
zmian w krajobrazie oferty instytucjonalnej oraz dopasowania jej do potrzeb spotecznych
(Wustmann, Simoni 2016: 24).

Uniwersalna kompleksowa prewencja

Srodowisko wspierajgce rozwoj wszystkich dzieci

Oferty dla szczegélnych grup dzieci i ich rodzin

Polityka wczesnego dziecinstwa

Incydentalna prewencja/interwencja

nfomzos oBaujsAwod siuaimijzown

Obszar zdrowia  Obszar socjalny Obszar edukacji
Szczegolne $rodki ochrony dzieci

Rysunek 2. Zintegrowane ujecie wezesnej edukacji, opieki i wychowania

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Jacobs Foundation (2012).
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Zintegrowane podej$cie do wczesnej edukacji, opieki i wychowania przedstawione
zostato w modelu Primokiz (por. rys. 2). Przez polityke wczesnego dziecinstwa rozumie
si¢ dzialania zapewniajace kazdemu dziecku poréwnywalne warunki rozwoju oraz, na
ile to mozliwe, wspieranie wszystkich dzieci w ich rozwoju. Jest to interpretowane jako
wspoélne zadanie systemow: edukacyjnego, zdrowotnego i socjalnego. Tworza one fila-
ry wspierajace holistyczna/zintegrowana edukacje, opieke i wychowanie we weczesnym
dziecinstwie. Model zaklada réwniez, ze polityka wczesnego dziecinstwa obejmuje za-
réwno otoczenie rodzinne, jak i instytucjonalne, zorientowane na zapewnienie dzieciom
warunkow odpowiadajacych wszystkim dzieciom i kazdemu z osobna. Uslugi oparte
na zaspokajaniu potrzeb wszystkich dzieci i ich rodzicow, szczegdlnych potrzeb nie-
ktorych dzieci i ich rodzicow, a takze ustugi skierowane do poszczegélnych dzieci i ich
rodzin moga by¢ oferowane wtasnie w tym modelu. Polityka wczesnego dziecinstwa,
jako zintegrowane podejscie, tworzy spoiwo taczace poszczegdlne obszary na réznych
poziomach modelu.

Skupienie si¢ na spojnosci pionowej i poziomej eksponuje koordynacj¢ ustug i ich
struktur dla dzieci w okreslonej grupie wickowej oraz projektowanie przej$cia od naro-
dzin do wejscia do szkoty. Autorzy modelu zwracajg uwage na to, ze polityka wczesnego
dziecinstwa koncentruje si¢ rowniez na wielu innych ofertach i formach instytucjonal-
nych, ktore zajmuja si¢ wsparciem dziecka w jego rozwoju, jak czyni to pomoc spoteczna
czy szkolnictwo.

Podsumowanie

Mozna przyjaé, ze debaty i dyskusje polityczno-oswiatowe po roku 2000 zostaty zdomi-
nowane — jak to okreslano — przez ,,nowe, magiczne okreslenie: friihkindliche Bildung”,
w dostownym tlumaczeniu wczesnodziecigcg edukacj¢ (Franke-Meyer 2016). Rezultaty
badan PISA, wedlug ktérych osiagnigcia niemieckich ucznidw znajdowaty si¢ ponizej
sredniej OECD, przebudzity spoteczenstwo Niemiec i zwrocity uwage na range edukacji
i instytucji przedszkolnych.

Niemcy w poréwnaniu z innymi krajami europejskimi wykazujg na tym polu duze
zaleglosci 1 zapotrzebowanie na radykalne przeobrazenia przedszkoli. Jednakze tempo
i sposob podejscia do kwestii zarowno pedagogicznych (koncepcyjnych), jak i organiza-
cyjnych zalezy od decyzji politycznych oraz ustalen formalno-prawnych. Dotyczy to wie-
Iu kwestii: jako$ci wyposazenia, dalszej rozbudowy ofert, miejsc dla dzieci, czasu opie-
ki, a takze specjalistycznego ksztalcenia personelu pedagogicznego. Innym powaznym
wyzwaniem jest radzenie sobie z heterogenicznoscia (Umgang mit Heterogenitit), duza
réznorodnoscia grup i zagadnieniami zwigzanymi z inkluzja. Rowniez kwestie pedagogiki
ztobkowej stanowia obecnie wyzwanie stojace przed instytucjami dla matych dzieci.

Intensywnos$¢ podejmowanych w Niemczech dziatan oraz zasieg toczacych si¢ debat
na temat wezesnego dziecinstwa to zjawiska, ktore nigdy wezesniej nie wystepowatly w tak
duzej skali, nie angazowaty tak wielu grup spotecznych. Co wazne, mobilizujg one sity
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polityczne gotowe do wprowadzenia i finansowania zmian. W debatach na temat reform
edukacyjnych wroécita takze kwestia duzego zapotrzebowania na polaczenie oddziatywan
przedszkola i szkoly w jeden spdjny model. W rezolucji Konferencji Ministrow ds. Mto-
dziezy z 2002 r. podkreslono wymog intensywnej wspotpracy miedzy placoéwkami przed-
szkolnymi a szkotami podstawowymi. W rezultacie podkre$lono konieczno$¢ wzajemne;j
wymiany do$§wiadczen oraz precyzji w formulowaniu wymagan i oczekiwan przedszkola.
Zalecenia wspoélpracy majg si¢ takze przyczyni¢ do usprawnienia pracy szkoty i poprawy
jakosci edukacji dzigki lepszemu wykorzystaniu proceséw edukacyjnych realizowanych
w przedszkolach (Jugendministerkonferenz 2002).

Istotne na nowo stato si¢ wyjasnienie, w jaki sposdb mozna przygotowywaé dzieci
do szkoly oraz jak szkota moze wykorzystywaé doswiadczenia dzieci zdobyte w przed-
szkolu. Powrdcono do zapomnianej nieco misji przedszkoli przygotowania dzieci do edu-
kacji szkolnej (Reyer 2006), ktéra jednak nie znalazla si¢ w zapisach ustawy o opiece
nad dzieé¢mi i mlodzieza. Inaczej jest w przepisach ustanawianych na poziomie krajow
zwigzkowych. Czesto wykazuje si¢, ze przedszkole ma wiasng misj¢ edukacyjng. Diana
Franke-Meyer zwraca uwagg, ze przedszkole w pewnym stopniu oddzielito si¢ od szkoty.
,»W trakcie biezacych debat reformatorskich, w ktorych procesy edukacyjne przedszkola
majg by¢ powigzane z procesami szkolnymi, przestrzeganie sformutowania niezaleznego
mandatu edukacyjnego wydaje si¢ dziwne. Z jednej strony przedszkole ma nawigzywac
owocne kontakty ze szkota, a z drugiej wyrdzniac si¢ niezalezno$cia. Powstata w ten spo-
sob sprzeczno$¢ wymaga odpowiedzi na pytanie: jak zaprojektowa¢ wczesna edukacje
bez koniecznosci oddzielania jej od szkoty” (Franke-Meyer 2011: 6). Mozna si¢ spodzie-
wac, ze na pytania te najblizszym czasie nie otrzymamy odpowiedzi.
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Dzieci w Swiecie problematyki finansowej —
innowacyjny pakiet dla edukacji wezesnoszkolnej
Mpysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmlodszych

Summary

Children in the world of economics — innovative tool for lower primary school
“I Think, Decide, Act — finances for the youngest”

The article is dedicated to the issue of developing skills and acquiring economic knowledge in early
school-age children, in particular in the field of financial education. The concept of the innovative
educational tool “I Think, Decide, Act — finances for the youngest” and the process of testing this
didactic material for two and half years in grades 1-3 of primary schools in Poland were presented.
The purpose of the abovementioned tool is to provide children with cognitive and social educational
situations for independent and creative activity that requires solving economic, financial and social
problems. The main research methods were a parallel group experiment and an interview with teach-
ers. The results of studies comparing the level of knowledge and financial-mathematical skills of
children in the pretest and posttest indicate a statistically significant increase in the level in experi-
mental group in comparison with the control one. The teachers’ opinions on the application of the
innovative tool in school practice show its didactic and educational value, with a particular emphasis
on the quality of proposed mathematical open-ended problems related to the practical context

Keywords: financial education, economic awareness, early school-age children, construct
knowledge, experimental research, innovative educational tool

Stowa kluczowe: edukacja finansowa, §wiadomo$¢ ekonomiczna, dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, konstruowanie wiedzy, eksperyment, innowacyjny pakiet edukacyjny

Wprowadzenie

Dynamicznie postepujgce zmiany warunkow spoteczno-gospodarczych, technologicz-
nych, demograficznych w Europie i na $wiecie powoduja, ze coraz czesciej podkresla
si¢ znaczenie indywidualnej odpowiedzialnosci czlowieka za §$wiadome funkcjonowanie
w spoteczenstwie. Obejmuje to w szczegdlnosci wazny dla bezpieczenstwa osobistego
i komfortu zycia obszar, jakim jest aktywnos¢ finansowa, takze tutaj bowiem mozna za-
obserwowac¢ przekazywanie odpowiedzialnosci za dziatania konsumentéw z poziomu
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instytucji na poziom obywateli. Zmieniajg si¢ nawyki, tradycje, oczekiwania i zachowania
jednostek, zwicksza si¢ zakres podejmowania indywidualnych decyzji, a takze obszar ry-
zyka, ktory wigze si¢ ze wszechobecng reklama i manipulacja medialng. Zatem edukacja
finansowa i szerzej — ekonomiczna spoteczenstwa urasta do niezwykle znaczacego czyn-
nika, ktory zapewnia stabilnos$¢ i bezpieczenstwo, a takze wspiera rozwoj gospodarczy
i sprzyja budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego. To jeden z wazniejszych czynnikow
warunkujacych podstawy autonomicznego i $wiadomego funkcjonowania spotecznego
obywateli wobec coraz bardziej ztozonych potrzeb rozwojowych i wzrastajacej roznorod-
nos$ci produktéw i ustug finansowych.

Aby $wiadomie i racjonalnie funkcjonowaé na rynku produktéw finansowych i sze-
rzej — w sferze ekonomii trzeba dysponowaé okreslonymi kompetencjami, ktore sktadaja
si¢ na pojecie alfabetyzacji finansowej (financial literacy). Znaczenie tego terminu wy-
jasniono w dokumentach OECD (Organisation for Economic Co-operation and Devel-
opment) i INFE (International Network of Financial Education). Obejmuje ono wiedzg,
umiejetnosci, postawy oraz $wiadome zachowania, ktore sa podstawa do podejmowa-
nia racjonalnych decyzji finansowych i zapewniaja osobiste sukcesy i powodzenie — to
wszystko powinno prowadzi¢ do dobrego poziomu zycia (Swigcka 2018).

Zatem w konteks$cie rozwijania kompetencji finansowych obywateli edukacja finan-
sowa jest niezwykle potrzebna. Mozna ja realizowa¢ od najmtodszych lat, rozpoczynajac
od etapu edukacji elementarnej. Niektore dzieci juz w wieku przedszkolnym dysponuja
niewielkimi sumami pieni¢dzy i tym samym staja si¢ wspolnie z rodzicami uczestnikami
zycia ekonomicznego. Wigkszo$¢ nastolatkéw otrzymuje kieszonkowe. Dzieci i mtodziez
uczestniczg wigc w procesie budowania rozumienia $wiata gospodarki, ktory Christine
Roland-Levy (2004: 277) okreslita mianem socjalizacji ekonomicznej. Jest to rodzaj
nieprofesjonalnej, naiwnej ekonomii, w ktdrej poznaje si¢ réznorodne opinie, postawy
czy zachowania, do$wiadczajac otaczajacego $wiata. Jednak — jak pokazuja badania Sa-
biny Kotodziej (2014) i Bartosza Majewskiego (2010) — poziom wiedzy ekonomicznej
ucznidw szkot podstawowych i gimnazjéw wprawdzie nieco wzrasta wraz z wiekiem, ale
ogo6lnie mimo to jest bardzo niski.

Edukacja finansowa nie jest obecna w polskiej szkole podstawowej w usystematy-
zowany sposob. W aktualnie obowiazujacej podstawie programowej ksztalcenia ogélne-
go dla I etapu edukacyjnego w zakresie umiejetnosci matematycznych mozna odnalezé
jedynie nastgpujacy zapis: ,,wykonuje obliczenia pieni¢zne; zamienia ztote na grosze
i odwrotnie, rozréznia nominaty na monetach i banknotach, wskazuje roznice w ich sile
nabywczej”.

Natomiast znacznie wigcej dzialan podejmowanych jest w tym zakresie w edukacji
pozaformalnej, w szczego6lno$ci tych inicjowanych przez instytucje finansowe (Fraczek
2017). Wsrod bankow, ktore realizuja ciekawe i zakrojone na szerokg skalg dziatania po-
pularyzujace wérod najmtodszych wiedzg i umiejetnosci finansowe, warto wymieni¢ bank
Millenium i jego program ,,Finansowy elementarz” dla dzieci w wieku przedszkolnym,
realizowany od 2016 r. Warto takze wspomnie¢ o fundacji banku Citi Handlowy, ktéra
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realizuje projekt pod nazwa ,,Moje finanse”, oraz o banku Pekao BP i jego nowoczesnym
serwisie internetowym PKO Junior dla dzieci w wieku 5—13 lat oraz udostgpnianiu wielu
materiatdéw dydaktycznych nauczycielom i rodzicom. W nurt dziatan popularyzujacych
wiedze finansowa najmtodszym wpisuje si¢ tez Centrum Pienigdza NBP.

Jedng z propozycji edukacyjnych dla wczesnej edukacji, a wigc dzieci z klas I-1I1
szkoty podstawowej, jest innowacyjny pakiet Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla naj-
miodszych opracowany przez zespot w sktadzie: Alina Kalinowska (Uniwersytet War-
minsko-Mazurski w Olsztynie), Matgorzata Zytko (Uniwersytet Warszawski), Ewa Kruk
(Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej — SKEF). Stanowi on zestaw mate-
riatow dydaktycznych przygotowanych na potrzeby edukacji formalnej, moze jednak
znalez¢ zastosowanie takze w innych formach edukacji. Recenzentem projektu edukacji
finansowej byta prof. Dorota Klus-Stanska'. Celem artykutu jest zaprezentowanie koncep-
cji tego programu edukacji finansowej oraz wynikow testowania pakietu przez dwa i p6t
roku w klasach I-III szko6t podstawowych w Polsce.

Pakiet edukacyjny do edukacji finansowej
dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym

Zalozenia programu edukacji finansowej ,,Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla naj-
milodszych” stanowia podstawe rozwijania u dzieci takich umiejetnosci, jak: rozumienie
mechanizmoéw finansowych, krytyczne podejscie do finanséw, dostrzeganie zwigzkdéw ze
zjawiskami spotecznymi, planowanie, wspolpraca w grupie, podejmowanie decyzji, re-
alizowanie dziatan, analizowanie i ocenianie uzyskanych efektow. Celem programu jest
stwarzanie dzieciom okazji i przestrzeni poznawczej oraz spotecznej do samodzielnej
1 tworczej aktywnosci, wymagajacej rozwigzywania problemow. Te sytuacje edukacyj-
ne powinny motywowac¢ dzieci do: konstruowania wiedzy o pojeciach i mechanizmach
finansowych, poznania podstawowych poje¢ finansowych i rozwijania stownictwa z tego
zakresu, a takze do zdobywania doswiadczen w rozwigzywaniu probleméw w wyniku
interakcji spotecznych oraz do rozwijania umiej¢tnosci i postaw nadawania wartosci okre-
$lonym dziataniom finansowym i krytycznego myslenia (Zytko i in. 2017). Tre$ci progra-
mu zostaly skupione wokdt o$miu obszaréw tematycznych:

1. pienigdze — historia, wymiana, wartos¢, rozmienianie, towary, wymiana bartero-
wa, monety, banknoty, waluta, podréz zagraniczna, nominaly, strefa euro;

2. zarabianie pieniedzy — zawody, zaptata, forma zaplaty, dochod, srednia ptaca, mi-
nimalna ptaca, zatrudnianie dzieci, bezrobocie, bieda, zasitki, kieszonkowe, mini-
mum socjalne, podatki, praca we wtasnej firmie, emigracja i imigracja zarobkowa;

3. gospodarstwo domowe — budzet, potrzeby cztonkdéw rodziny, edukacja, zdrowie,
dobra i usthugi, ubezpieczenia, kieszonkowe, wydatki, rachunki, media, deficyt bu-
dzetowy, planowanie wydatkdw, kategorie wydatkéw, oszczgdzanie;

' Informacje o pakiecie Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmiodszych mozna tez znalezé na stro-
nie https://www.skef.pl/, 5.11.2019.
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4. sklep — podaz, popyt, optacalno$¢ zakupow (tanie i drogie towary), strategie mar-
ketingowe, kanaly sprzedazowe: handel nowoczesny, handel tradycyjny, branze
sklepowe, prawa konsumenta, promocje, lista zakupow, planowanie zakupow,
sklepik szkolny;

5. instytucje finansowe — banki i spotdzielcze kasy oszczednosciowo-kredytowe,
odpowiedzialne pozyczanie, dlug, kredyt i jego rodzaje, sptata kredytu, konto, kon-
to dla dzieci, ustugi bankowe, bankomat, wyciag z konta, karty kredytowe, karty
platnicze;

6. przedsiebiorstwo — przedsigbiorstwa produkcyjne i ustugowe, dystrybuowanie,
samozatrudnienie, praca dla kogo$, minibiznes plan, zyski i straty w przedsigbior-
stwie, dzielenie si¢ pienigdzmi, bankructwo, biznes, wiasciciel, pracownik, pro-
dukcja, oplaty, inwestycje, podatki, reklama, ptace;

7. oszczedzanie i inwestowanie — inwestycje, plan, oszczedzanie, oszczedno$ci, ak-
cje, gietda — strata i zysk;

8. solidarno$¢ i wzajemna pomoc — udziclajagcy pomocy, potrzebujacy pomocy,
zdarzenia losowe, trudne sytuacje zyciowe, empatia, sposoby udzielania pomocy,
komunikowanie si¢ (Zytko i in. 2017: 19).

Wokoét tych obszarow nauczyciel moze organizowa¢ doswiadczenia uczniéw dotycza-
ce edukacji finansowej, dowolnie je rozszerzajac i dostosowujac do potrzeb rozwojowych
i zainteresowan dzieci w swojej klasie.

Pakiet edukacyjny zawiera trzy rodzaje materialow dla ucznidow i nauczycieli: prze-
wodnik dla nauczyciela, komplet kart pracy przygotowanych do wymienionych obszarow
tematycznych programu, karty wiedzy oraz materialy dodatkowe. Karty pracy sa prze-
znaczone dla ucznidow na caly trzyletni okres edukacji. Zawieraja propozycje sytuacji
dydaktycznych inspirujacych dzieci do dziatan w zakresie problematyki edukacji finan-
sowej oraz zadania matematyczne o charakterze problemowym, angazujace myslenie,
dociekanie, badanie i poszukiwanie rozwigzan. Karty wiedzy to materiat dla nauczyciela
i ucznidéw, w ktorym w przystepny sposob wyjasnia si¢ wiele poje¢ finansowych, wspar-
tych przyktadami, zawarto w nim takze ilustracje oraz opowiadania dotyczace np. historii
pieniadza. Na materiaty dodatkowe skladaja si¢ pomoce wspierajace proces edukacyjny
w postaci monet i banknotow do wycigcia, drukéw, tabel 1 wykresow.

Badanie efektywnos$ci pakietu edukacyjnego

Pakiet edukacyjny Mysle, decyduje, dzialam — finanse dla najmlodszych zostal poddany
testowaniu®. Celem badan byto zweryfikowanie efektywnosci innowacyjnego $rodka dy-
daktycznego ,,Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmtodszych” przygotowanego dla
uczniéw i nauczycieli klas I-III szkoty podstawowej. Wsrod gtéwnych pytan projektu
badawczego znalazly sig:

2 Projekt SKEF jest realizowany z grantu Narodowego Banku Polskiego w ramach programu edukacji
ekonomicznej.
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— W jakim zakresie pakiet odpowiada na realne potrzeby nauczycieli, uczniow oraz

rodzicow w zakresie edukacji finansowej i spotecznej najmtodszych?

— W jakim zakresie pakiet znajduje zastosowanie w edukacji dzieci w klasach I-III

szkoty podstawowej, jakie umiejetnosci sg gtownie rozwijane?

— W jakim zakresie pakiet bedzie wykorzystywany przez nauczycieli po zakonczeniu

procesu testowania?

Pytania szczegdtowe byly nastepujace:

— Jakie umiejetnosci uczniow: finansowe, spoleczne, matematyczne i inne pozwala

rozwija¢ praca z pakietem Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmlodszych
w szkole?

— W jakim zakresie zmienity si¢ postawa uczniéw, ich aktywno$¢ oraz zaangazowa-

nie w procesie uczenia si¢?

— Jaka jest opinia nauczycieli o przydatnosci poszczegoélnych elementéw pakietu

Mysle, decyduje, dzialam — finanse dla najmlodszych?

Podstawowa metoda badan byty eksperyment i technika grup rownolegtych oraz wy-
wiad. Zastosowano nastepujace techniki badawcze: testy do pomiaru wiedzy finansowe;j
i matematycznej dzieci (pretest-posttest), scenariusz wywiadu czesciowo ustrukturyzowa-
nego z nauczycielami, kwestionariusz autoewaluacji nauczycieli.

W testowaniu pakietu edukacyjnego wzigto udziat 44 nauczycieli i 803 uczniéw
klas I-IIT szkét podstawowych. Proces testowania pakietu trwat od kwietnia 2017 do
Iutego 2019 r. W trakcie procesu testowania pakietu kazdy nauczyciel byt zobowigzany
do przeprowadzenia 72 godzin zaj¢é projektowych, obejmujacych wszystkie obszary te-
matyczne pakietu Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmiodszych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem pracy w grupach i parach oraz dyskusji z dzie¢mi na temat zagadnien
finansowych.

Wybrane wyniki badan
Testowanie pakietu w klasach I-111

Badania z wykorzystaniem testow zostaly przeprowadzone w klasie I — na poczatku sto-
sowania pakietu — oraz w klasie III — pod koniec jego realizacji. Badaniem byli objeci
uczniowie, ktorzy zostali zrekrutowani do projektu (grupa eksperymentalna), oraz ucznio-
wie z klas w tych samych szkotach, ktorzy nie brali udziatu w projekcie (grupa kontrolna).
W kazdym z pomiardéw zadania testowe zostaty podzielone na trzy grupy:

— wiedza o pienigdzach i sposobach ich pozyskiwania;

— wykorzystanie wiedzy o pieniagdzach w praktyce;

— rozwigzywanie problem6éw matematycznych w kontekscie praktycznym (sytuacje

finansowe) (por. Dabrowski 2013; Klus-Stanska, Kalinowska 2016).

Gloéwnym celem badania z wykorzystaniem testow byto sprawdzenie, czy migdzy gru-

pa cksperymentalng a kontrolng wystapia réznice w poziomie umiej¢tnoscei finansowych
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po dwoch latach stosowania pakietu. Aby uniknaé¢ efektu zapamigtywania treSci zadan
oraz dopasowac poziom trudnosci testow do umiejetnosci uczniéw, zdecydowano, ze testy
wykorzystane w klasach I oraz II beda si¢ rozni¢ zadaniami. Ta decyzja wywotata jednak
taki skutek, ze mozliwe jest tylko wzgledne poréwnanie ze sobg grupy kontrolnej i ekspe-
rymentalnej. Brak wspolnych zadan migdzy pomiarami uniemozliwia wyznaczenie zmian
w zakresie badanych umiejetnosci na skali wspolnej dla obu pomiaréw, mozna sprawdzi¢
tylko r6znice miedzy grupami.

W celu oszacowania réznic w zakresie badanych kompetencji do danych z poczat-
kowego oraz z koncowego pomiaru dopasowano niezaleznie dwugrupowy model IRT?,
w ktorym grupa kontrolna miata rozktad umiejg¢tnosci zakotwiczony na $redniej O oraz
odchyleniu standardowym 1, natomiast rozktad grupy eksperymentalnej byt szacowany
z danych. W tak zdefiniowanym modelu uczniowie niebioracy udzialu w projekcie stano-
wili grupe odniesienia, wzgledem ktorej wyznaczony zostat poziom umiej¢tnosci uczniow
z grupy eksperymentalnej (Kondratek, Pokropek 2013).

Analize przeprowadzono w dwoch krokach. W pierwszym do danych dopasowano
model, w ktérym wykorzystano wszystkie 10 zadan testu (skala ogoélna). W kolejnym
kroku dopasowano model IRT dla trzech podobszarow:

1. wiedza o pienigdzach i sposobach ich uzyskiwania (zadania 1-3);

2. wykorzystanie wiedzy o pieniadzach w praktyce (zadania 4, 8, 9);

3. rozwigzywanie probleméw matematycznych w kontekscie praktycznym (sytuacje

finansowe) (zadania 5-7).

Poniewaz obszary byty zdefiniowane jedynie przez 3—4 zadania, model IRT dla ob-
szarow dopasowano do danych, ustalajgc parametry zadan na wartoéciach oszacowanych
w kroku pierwszym, czyli na warto$ciach z modelu dla skali ogélnej. Model IRT dla
trzech wymienionych obszaréw mial zatem na celu jedynie oszacowanie $rednich pozio-
moéw umiejetnos$ci w grupie eksperymentalne;j.

Zastosowanie wielogrupowego modelu IRT pozwolilo na przeprowadzenie analizy
bezposrednio na poziomie zmiennej ukrytej mierzonej testem umiejgtnosci. Otrzymane
w grupie eksperymentalnej srednie, wraz granicami 95-procentowych przedziatéw ufno-
$ci, przedstawiono w tabeli 1. Wyniki w tabeli 1 s3 zaprezentowane na skali, w ktorej
grupa kontrolna w obu pomiarach ma $rednig rowng 0 oraz odchylenie standardowe 1.
Analiza zostata przeprowadzona w grupie 567 uczniow, dla ktoérych zebrano wyniki z obu
pomiardéw (451 eksperymentalna, 116 kontrolna).

Podsumowujac uzyskane wyniki dotyczace zmian w poziomie umiejetnosci finan-
sowych ucznidw podczas trwajacego 2,5 roku testowania pakietu edukacyjnego My-
sle, decyduje, dziatlam — finanse dla najmtodszych, mozna sformulowac nastgpujace
wnioski. W pierwszym pomiarze grupa eksperymentalna nie réznita si¢ istotnie sta-
tystycznie od grupy kontrolnej, natomiast w koncowym pomiarze mozna zaobserwo-
wac roznice w badanych umiej¢tnosciach miedzy grupa kontrolng a eksperymentalna.

3 Model IRT (item response theory) to grupa narzedzi statystycznych stuzaca do modelowania odpowie-
dzi na wykonane zadania czy umiej¢tnosci uczniow.
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Tabela 1. Poréwnanie poziomu umiej¢tnosci ucznidw grupy eksperymentalnej w pretescie 1 post-
tescie ($rednia grupy kontrolnej wynosi 0)

Skala ogolna .Wl?dza Wyko.r zystanie Sytuacje finansowe
o pieniadzach wiedzy
95-proc. 95-proc. 95-proc. 95-proc.
Fala przedziat przedziat przedziat przedziat
badania 8 ufnosci s ufnosci s ufnosci = ufnosci
5 5 = 5
8 — = Q — = 2 — = q‘-)' — =
A ) ) A ) ) @ &h ) A ) &b
< < < < < < < <
£ £ £ | £ EN- £ £
3 & 3 & 3 = 3 =
pretest N . N N N
(N = 567) 0,10 (-0,18| 0,37 | 0,83 |—0,73| 2,39 | 0,18 |-0,17| 0,54 |—0,01 [-0,31| 0,28
posttest
(N = 567) 1,38 | 1,07| 1,69 | 1,39 | 1,05| 1,73 | 1,22 | 0,82| 1,62 | 1,20| 0,85| 1,55
réznica 1,28 | - - 1056 | - - | 1,04 | - - 1,21 - -

Zrodto: opracowanie wlasne.

Grupa eksperymentalna w poréwnaniu z kontrolng uzyskata istotnie wyzszy poziom
umiejetnosci na wszystkich badanych skalach umiejgtnosci finansowych:

w ogo6lnej skali umiejetnosci finansowych wzrost wynikéw w grupie eksperymen-
talnej w stosunku do kontrolnej byt wyzszy o 1,28 odchylenia standardowego;

w skali wiedzy o pieniadzach wynik w grupie eksperymentalnej byt wyzszy niz
w grupie kontrolnej o 0,56 odchylenia standardowego;

w skali wykorzystania wiedzy w praktyce wynik uzyskany w grupie eksperymen-
talnej byt wyzszy niz w grupie kontrolnej o 1,04 odchylenia standardowego;

w skali sytuacje finansowe wynik grupy eksperymentalnej byl wyzszy niz w kon-
trolnej o 1,21 odchylenia standardowego.

Nauczycielskie opinie o pracy z pakietem

Pod koniec procesu testowania pakietu innowacyjnego Mysle, decyduje, dziatam — finan-
se dla najmiodszych przeprowadzono 10 wywiadow indywidualnych z nauczycielami,
wykorzystujac przygotowany wczesniej scenariusz ztozony z 10 pytan. Obejmowaty one
takie zagadnienia, jak: ogdlna ocena pracy z klasa, a w szczego6lnosci podczas testowania
pakietu, poziom zainteresowania i aktywnosci dzieci podczas zaje¢ z pakietem, wskaza-
nie elementow pakietu, ktore najlepiej sprawdzity si¢ w praktyce, okreslenie poziomu
przygotowania nauczyciela do pracy z tym materiatem i zrédet merytorycznego wsparcia,
z ktorych korzystano, a takze zmian wprowadzanych w praktyce zawodowej, rodzajow
trudnosci przy realizacji projektu oraz znaczenia podjetej problematyki dla jakosci ksztat-
cenia w klasach I-1III szkoty podstawowej i tresci podstawy programowe;.
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Nauczyciele podkreslali, ze dobrze im si¢ pracowato z pakietem. Dobor tresci, metod
edukacyjnych, jako$¢ materiatéw, zakres informacji i cieckawych zadan dla dzieci — to
wszystko stanowilo w opinii badanych niewatpliwg zalete tego projektu. Nauczyciele pra-
cujacy z zespotami dzieci z zaniedbanych kulturowo i spotecznie srodowisk zauwazyli,
ze ten materiat pozytywnie wptywal na ich motywacje do uczenia si¢, zainteresowanie
podejmowang tematyka i aktywnosci w obszarze zadan matematycznych.

Podczas realizacji projektu dzieci stawaly si¢, zdaniem badanych, ekspertami w wielu
obszarach tematycznych. Wedlug nauczycieli najwicksze zainteresowanie wzbudzity ta-
kie tematy, jak pieniadze, zarabianie pieniedzy, sklep, gospodarstwo domowe, a takze
przedsigbiorstwo. Dzieci podejmowaly praktyczne zadania: przygotowywanie réoznych
produktow, szacowanie ich ceny, projektowanie reklamy, organizowanie sprzedazy, do-
stosowywanie si¢ do potrzeb klientow, modyfikowanie cen w zaleznos$ci od popytu itp.
W ten sposéb zdobywaty podstawy przedsiebiorczosci. Kilka nauczycielek zwrécito uwa-
ge, ze dzieci dzielity si¢ zdobyta wiedzg z rodzicami, niejednokrotnie wprawiajac ich
w zaklopotanie znajomoscia poj¢¢ ekonomicznych i finansowych, np. wymiana bartero-
wa, gietda, hossa, bessa, popyt i podaz itp.

Wigkszos¢ nauczycieli uczestniczacych w wywiadzie podkreslata, ze korzystata ze
wszystkich materiatow, ktdre umieszczono w pakiecie. Wysoko oceniono Poradnik dla
nauczyciela 1 scenariusze zaje¢. W tych ostatnich najbardziej podobata si¢ mozliwosé¢
swobodnego wyboru tresci i dziatan, nie byty one narzucone i nie wymagano szczego-
towej ich realizacji na podstawie doktadnego scenariusza. Zadbano o samodzielno$¢
nauczyciela w podejmowaniu dziatan edukacyjnych z konkretng klasg. Nauczyciele ko-
rzystali tez z kart wiedzy i informacji, ktore znalazty si¢ w Poradniku dla nauczyciela,
a takze ze stowniczka. Dla dzieci najbardziej przydatne byly, w opinii badanych, karty
pracy i proponowane zadania. Nauczyciele bardzo wysoko ocenili zadania matematyczne,
ktére mialy ich zdaniem nowatorski charakter, odbiegajacy od podrecznikowej sztampy
i schematu dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Wzbudzaty ich zainteresowanie, po-
zwalaly dzieciom na samodzielne 1 tworcze rozwigzania, zach¢caty do pracy w grupach,
dyskusji, dzielenia si¢ strategiami rozwigzywania.

Wisrdd aktywnoscei, ktore dzieci najczesciej podejmowatly, byly dziatania grupowe:
uczniowie wspoélnie zbierali informacje, analizowali materialy (np. paragony sklepowe),
dyskutowali, planowali rozwigzania i analizowali btedy. Dzieci uczestniczyly tez w prak-
tycznych przedsigwzigciach, takich jak: prowadzenie sklepiku szkolnego czy klasowego,
organizowanie $wiatecznych kiermaszow, planowanie wycieczek, obliczanie kosztow
roznych przedsiewzig¢, planowanie wydatkoéw, organizowanie akcji charytatywnych.
Przy okazji tych dziatan stosowaly zdobyta wiedzg¢ w praktyce, poglebiaty rozumienie po-
je¢ matematycznych i finansowych w konkretnym kontekscie, np. postugiwaty si¢ utam-
kami dziesi¢tnymi w naturalnym kontekscie (tych tresci nie ma w podstawie programowe;j
dla I etapu edukacji).

Zdaniem respondentéw podczas zajg¢ dzieci zadawaly wiele pytan, rozmawiaty
z nauczycielem na przerwach, funkcjonowaty inaczej niz na tradycyjnych zajgciach
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szkolnych; samodzielnie korzystaly z pakietu; proponowaty tematy, ,,wywalczyly kie-
szonkowe” u rodzicow.

Nauczyciele podkreslali, ze wiedza, ktorg zdobyli podczas realizacji projektu, wzbo-
gacila ich doswiadczenie zawodowe 1 osobiste. Korzystali czasami z pomocy ekspertow
lub poszukiwali wiedzy ekonomicznej w innych zrodtach. Wymieniali si¢ doswiadcze-
niami z innymi nauczycielami na forum projektu na Facebooku. Trudnym tematem byta
dla nich problematyka funkcjonowania gietdy, ale cze$¢ z nich dostrzegla takze, ze dzieci
szybko opanowuja te zagadnienia i maja juz okreslone wiadomosci zdobyte z innych zro-
det niz szkota. Nauczyciele korzystali czasem z pomocy rodzicow, ktorzy byli wiasci-
cielami przedsi¢biorstw lub reprezentantami wybranych branz zawodowych. Wychodzili
z dzie¢mi na wycieczki do Centrum Pienigdza, na wystawy, do muzedw, do sklepu, do
malych przedsigbiorstw czy zakladéw rzemie$lniczych.

Nauczyciele w wywiadach podkreslali, ze dzigki zajeciom z pakietem dzieci najczg-
$ciej rozwijaly nastgpujace umiejetnoscei:

— matematyczne rozwigzywanie problemow, operowanie pieni¢gdzmi (utamki dzie-

sietne w kontekscie);

—  jezykowe, plastyczne;

— interpersonalne — wspotpraca w grupie, ¢wiczenie komunikacji i wystapien pu-

blicznych oraz kultura debaty;

— spoteczne — praktykowanie zachowan zwigzanych z edukacja finansowa w szkole

(wykorzystanie wiedzy w praktyce);

— zdobywanie wiedzy — odwaga dziatania;

— wspolpraca, dialog, dyskusja, argumentowanie, ,,wazenie stow”;

— wykorzystanie wiedzy osobistej dzieci;

— obserwacje ,,myS$lace”, myslenie logiczne;

— $wiadome uczestnictwo w przestrzeni edukacji finansowe;.

Nauczyciele pytani o trudnosci, jakie napotykali podczas testowania pakietu, podkres-
lali, ze czasem brakowato im informacji z zakresu takich obszaréw wiedzy, jak gietda
i przedsigbiorstwo czy oszczedzanie i inwestowanie. Postulowali uzupetnienie informacji
z tego zakresu, wskazali tez na mozliwo$¢ dodania materiatéw wizualnych (szkicow, krot-
kich filméw wyjasniajacych trudniejsze zagadnienia ekonomiczne).

Wisrdd najezesdciej wprowadzanych zmian badani nauczyciele wymieniali: zintensy-
fikowanie lub w ogoéle rozpoczgcie na zajgciach pracy w grupach, takze podczas roz-
wigzywania zadan matematycznych, czego dotychczas nie czynili. Proponowali réwniez
dzieciom wigksza liczbe zadan praktycznych, zwigzanych z konkretnymi sytuacjami z co-
dziennego zycia, wymagajacych rozwigzywania problemow, integrowania tresci z rdz-
nych obszarow wiedzy i umiejetnosci, organizowania dyskusji. Nauczyciele uczestnicza-
cy w badaniach uwierzyli w dawanie wigkszej swobody dzieciom i dostrzegli potencjat
rozwojowy dzieci w wieku wezesnoszkolnym.

Cze$¢ badanych nauczycieli zauwazyta takze, ze praca z pakietem spowodowata zmia-
ny w ich mysleniu o swojej roli zawodowej. Zwrdcili uwage, ze jest on inspiracjg do
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zmodyfikowania rozumienia roli nauczyciela z osoby przekazujacej wiedz¢ w koordy-
natora wspierajacego aktywnos$¢ uczniow. ,,Nie naprowadzam — czekam na inicjatywe
dzieci i mozliwos¢ poszukiwania rozwigzania problemu (...). Wigcej stucham, a nie tylko
mowie. Nie tylko ja przekazuje wiadomosci, ale rowniez uczniowie”. Inna nauczycielka
napisata: ,,Uswiadomitam sobie, ze nie ma podziatu na tresci dla dzieci i dorostych. Trze-
ba tylko szuka¢ sposobu ich przekazania”. Zwracano tez uwagg na to, ze trzeba rozszerzac¢
zakres problematyki prezentowanej dzieciom, nie unika¢ trudnych tematéw, bo: ,,dzieci
zaskakiwaly mnie swoimi mozliwos$ciami, ktoérych do tej pory nie zauwazalam”. Zatem
dzigki pracy z pakietem nauczyciele lepiej poznawali swoje dzieci, odkrywali ich poten-
cjat, ktory ujawniat si¢ w interesujacych je sytuacjach zwiazanych z edukacja finansowa.
Jedna z nich napisata: ,,Uswiadomitam sobie, ze musz¢ wprowadzaé tresci i formy reali-
zacji wyrownujace szanse wszystkich dzieci, z r6znych doméw, bo coraz mniej rodzicow
znajduje czas i ochote na dbanie o rozwoj wlasnych dzieci, przygotowanie ich do wspot-
czesnego $wiata”.

Nauczyciele byli tez pytani o to, w jakim zakresie pakiet moze wspierac realizacj¢
podstawy programowej: oprocz umiejg¢tnosci matematycznych, finansowych, ekonomicz-
nych, polonistycznych (czytanie, pisanie, dyskutowanie, argumentowanie), bardzo efek-
tywnie wspiera rozwdj umiejetnosci spotecznych, a takze ,,prace w zespole, tworczose,
rozwigzywanie problemdéw, innowacyjnos¢, przedsigbiorczos$¢, komunikowanie si¢ z in-
nymi, radzenie sobie w codziennych sytuacjach, planowanie, ocenianie ryzyka (...)”. Po-
nadto rozwija umiej¢tnos$¢ zadawania pytan, poszukiwania i analizy zebranych informacji
oraz krytycznego myslenia. Tresci niejednokrotnie wykraczaja poza podstawe programo-
wa, co pozwala indywidualizowa¢ prace z dzie¢mi.

Podsumowanie

Innowacyjny projekt edukacji finansowej, ktory zostat zaprezentowany w niniejszym ar-
tykule, stanowi przyktad kompleksowego rozwigzania stworzonego dla dzieci w edukacji
wczesnoszkolnej w wieku 610 lat. Jest to propozycja zintegrowania tresci i umiejgtnosci
wokot obszarow tematycznych zwigzanych z poznawaniem, ale przede wszystkim do-
$wiadczaniem zagadnien zwigzanych ze §wiatem ekonomii i finansow. Badania testujace
pakiet Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmiodszych wykazaty, jak duze znacze-
nie ma wprowadzenie edukacji matematycznej z wykorzystaniem zadan problemowych
w kontekscie wtasnie problematyki finansowej. Dzieci majg wtedy szans¢ nie tylko po-
znawac pojecia matematyczne i rozwija¢ umiejetnosci z tego zakresu, ale przede wszyst-
kim budowaé rozumienie codziennych dziatan w otaczajacym je §wiecie ekonomicznych
wyzwan, w tym rowniez finansowych. Zatem zaproponowany obszar tematyczny wspiera
rozwoj umiejetnosci matematycznych i odwrotnie — zdobywane kompetencje matema-
tyczne stanowia wazny instrument tworzenia §wiadomosci i znaczenia takich dziatan. Po-
jecie ,,socjalizacja ekonomiczna” opisywane w tym artykule nie obejmuje tylko dzieci,
mozna je z powodzeniem odnie$¢ do dorostych. W toku realizacji w szkotach pakietu
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Mysle, decyduje, dzialam — finanse dla najmlodszych takze nauczyciele mogli zweryfi-
kowa¢ swoja dotychczasowa wiedz¢ ekonomiczng i ja rozwinaé, przygotowujac si¢ do
prowadzenia poszczegolnych zajec tematycznych. Zaangazowanie i zainteresowanie pro-
blematyka finansowa wsrod dzieci wskazywato na istnienie dos$¢ rozleglej wiedzy osobi-
stej z tego zakresu, co dawato podstawy do konstruowania nowej. Poza tym dzieci chetnie
dzielily si¢ zdobytymi umiej¢tnosciami i wiadomosciami z rodzicami, niejednokrotnie
wspoltworzac kontekst socjalizacji ekonomicznej dorostych.

Warto kontynuowac proces testowania pakietu w réznych grupach $rodowiskowych
dzieci w wieku wezesnoszkolnym i zachgcaé nauczycieli do wykorzystywania tego mate-
riatu nie tylko na zaj¢ciach dodatkowych, ale przede wszystkim wprowadzac t¢ problema-
tyke do codziennych zaje¢ szkolnych na pierwszym etapie edukacji.
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O nieprzedstawieniach i tworczos$ci. Raport z wstepnych badan
nad abstrakcja w aktualizowaniu i stymulowaniu
tworczego myslenia u dzieci w wieku wezesnoszkolnym

Summary

On non-performances and creativity. A report from the initial research on abstraction
in updating and stimulating creative thinking for early school age children

This article is a report on the planned and conducted series of experimental art classes dedicated to
children in early school age. The aim of the presented initial research was the verification of a work-
ing hypothesis assuming the positive influence of a planned and conducted art lesson class cycle
inspired by abstraction, on the creative potential of the participants. In the research project presented
and described below, abstraction has been treated as a potential factor stimulating creative thinking,
the level of which has been identified by using Drawing Creative Thinking Test by K.K. Urban and
H.G. Jellen (TCT-DP) in pre and post-experimental version. The research project was implemented
on the basis of a quasi-experimental method, however — which must be emphasized — it has been
based on the assumptions of action research and constructed on the basis of the ARTography cat-
egory. 64 students from the first grade and two second grades of a primary school participated in
the experimental class cycle. 47 pairs of drawings created on the basis of TCP-DP sheets have been
analyzed and assessed. As a consequence, the distinguished working hypothesis has been initially
confirmed — however, the presented research field requires further research, exploration and detailed
analyses. The presented research and its initial results constitute a factor initiating the considera-
tions regarding the possibility of applying and implementing non-standard solutions in art lessons,
which — as it turns out, end up being solutions that are enriching and desirable, especially from the
creative thinking perspective.

Keywords: artistic classes, abstraction, creative thinking, children in early school age

Stowa kluczowe: zajecia artystyczne, abstrakcja, tworcze myslenie, dzieci w wieku
wczesnoszkolnym
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Trudno nie lubié¢ cztowieka, ktory nie tylko zauwaza kolory,
lecz takze o nich mowi.
Markus Zusak

Edukacj¢ artystyczng XXI w. nalezatoby odczytywac jako pozadang mozliwos¢. Mozli-
wo$¢ rozwijania potencjalnosci tworczej i sfery emocjonalnej jednostki, jej wizualnych
zdolnosci komunikacyjnych, niezbednych w perspektywie jaskrawo zarysowujacej si¢
ekspansji okulocentrycznej (wzrokocentrycznej) (Drabek 2018: 39), a takze sposobnosé¢
do kulturowej partycypacji odczytywanej jako fundamentalny symbol ludzkiej egzystencji
(Adler 1977: 24—41). To wiasnie edukacja artystyczna stanowiaca wspotczesnie catoscio-
wo spojny twor dwuczeéciowy, sktadajacy si¢ jednoczesnie z elementéw szeroko rozu-
mianego wychowania estetycznego oraz ukierunkowanej aktywnos$ci tworczej (odwotuje
si¢ tu m.in. do pogladéw Bogdana Suchodolskiego czy Ireny Wojnar), stwarza odpowied-
nig atmosferg, intensyfikujaca konieczno$¢ zauwazania, przezywania kolorow i moéwienia
o nich — w nawigzaniu do przytoczonego motta zaczerpnigtego z powiesci pt. Ztodziejka
ksigzek (Zusak 2019). Edukacja artystyczna staje si¢ zatem polem do$wiadczenia este-
tycznego, w ktorym to estetyka rozumiana jest jako Berleantowska teoria wrazliwosci
(Berleant 2010: 10—-12), a rozw¢j sfery emocjonalnej — zgodnie z zatozeniami UNESCO —
jest jednym z jej prymarnych celow (United Nations Educational... 2006: 5). Dazac do
realizacji lapidarnie nakreslonych celow i zadan edukacji artystycznej definiowanej przez
pryzmat mozliwosci, konieczne wydaje si¢ szeroko rozumiane eksperymentowanie na
ptaszczyznie edukacyjnej i jednoczesnie — §wiadome odejscie od sztampowych czynnosci
plastycznych, zawezajacych przedsigwzigcia artystyczne jedynie do nauki rysunku czy tez
do opozycyjnie umiejscowionego ksztattowania umiejetnosci rozumienia sztuki. Trakto-
wanie sztuki jako edukacyjnej mozliwosci generuje koniecznos¢ poszukiwan, umozliwia-
jacych skonstruowanie zaje¢ artystycznych, u ktorych podstaw beda si¢ taczy¢ zatozenia
edukacji przez sztuke (education through art)' z obecnie dostrzegang potrzeba edukacji
przez obraz (education through image) (Mesquida, Inocéncio 2016). Przyktadem poszuki-
wan doswiadczen emocjonalno-estetycznych w obszarze sztuk wizualnych mogg si¢ staé
zajecia inspirowane abstrakcjg, ktorych istote opisatam w niniejszym artykule.

Retrospekcja z abstrakcjg w tle

W ramach XIV Festiwalu Ekspresji Dzieciecej i Mlodziezowej, organizowanego corocznie
przez Zaktad Pedagogiki Tworczosci i Ekspresji Dziecka Wydziatu Pedagogiki i Psycholo-
gii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, 6 kwietnia 2016 . w Bibliotece Slaskiej odbyt
si¢ wernisaz wystawy prac plastycznych uczniéw klas I i II Szkoty Podstawowej nr 6 z Od-
dziatami Integracyjnymi w Pyskowicach. Wspomnienie tychze wydarzen wydaje si¢ nie-
zwykle istotne w perspektywie prezentowanych rozwazan i wnioskéw z przeprowadzonych
badan wstgpnych, poniewaz zorganizowana wystawa stanowita czesciowe podsumowanie

! Zapoczatkowang przez Herberta Reada w jego dziele Education through Art (Read 1958).
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ukierunkowanych dziatan eksperymentalnych, zaplanowanych i zrealizowanych w pysko-
wickiej placowce edukacyjnej. Podczas trwania wernisazu jeden z prezentujacych swoje
prace drugoklasistow wypowiadat si¢ na temat wlasnych przezy¢ i dos§wiadczen, twierdzac,
ze na zajg¢ciach plastycznych postugiwat si¢ abstrakcja, czyli malowal, bazujac na swoich
emocjach i wybierajac na ich podstawie odpowiednie ksztalty i barwy. Jego stowa stanowia
kwintesencje dziatan, ktore wraz z uczniami podjetam w ramach cyklu zajec¢ eksperymental-
nych, a ktére byty inspirowane abstrakcja powszechnie oznaczajacg ,,sztuke bezprzedmio-
towa, nicodwotujaca si¢ do realnych lub mozliwych do wyobrazenia rzeczy” (Rudomino
1990: 15), wiec definitywnie zrywajaca dotychczasowa tacznos¢ malarstwa z mimetyczno-
$cig 1 cechami ilustracyjnymi obrazu (Bator 2014: 168) oraz zmierzajaca ku poszukiwaniu
niezaleznego (zupetnie autonomicznego) obszaru form?.

Zdjecie 1. Wystawa prac abstrakcyjnych uczniéw szkoly podstawowej

Zrodto: archiwum organizatoréw Festiwalu.

Abstrakcja jako styl, kierunek w sztuce nieustannie ewoluujacy i zupelnie niezamknig-
ty (Rudomino 1990: 15) umozliwia artystyczne podejmowanie dziatan zgodnych ze sto-
wami Fryderyka Nietzschego, gloszacego w Narodzinach tragedii, ze: ,;sztuka nie jest

2 Autonomiczno$¢ ta wydaje sie niemozliwa do osiggni¢cia wedlug Nelsona Goodmana, zaktadajgcego,
ze w kazde dzieto wpisana jest jakas funkcja (Goodman 1997: 80—81). Abstrakcja jako termin niejednoli-
ty wymaga szerszego zdefiniowania, dlatego tez warto zaznajomic si¢ z artykutem Andrzeja Drohomirec-
kiego, proponujacego rozwinigcie definicji abstrakcji z perspektywy rozwazan m.in. Romana Ingardena
(Drohomirecki 2014).
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tylko nasladownictwem rzeczywisto$ci naturalnej, lecz wtasnie metafizycznym jej dopet-
nieniem, postawionym obok niej dla jej przezwyciezenia” (Nietzsche 2006: 103). Naro-
dzita si¢ ona jako forma sprzeciwu wobec dotychczasowych praktyk malarskich opartych
na zasadzie mimesis, ktora okazala si¢ zasada nader niecaktualng w perspektywie rozkwitu
innowacji przemystowych i fotografii, co spowodowato, ze zainteresowanie dzietami od-
zwierciedlajacymi rzeczywisto$¢ wyraznie ostablo (Ceken, Celik 2016: 24-25). To wta-
$nie fotografia bezposrednio przyczynila si¢ do ,,przelomu w malarstwie, niejako odbie-
rajagc mu monopol na ikoniczno$¢, otworzyta droge do jego uwolnienia, jakie ostatecznie
dokonato si¢ za sprawa filmu juz na poczatku XX wieku” (Czyzewski 2014: 12).

Rewolucyjna dziatalnos¢ abstrakcjonistow zintensyfikowata zjawisko zapoczatkowane
juz dziatalno$cig impresjonistow, a sprowadzajace si¢ do tego, ze ,,teoria estetyczna zaczg-
fa przyjmowa¢ do wiadomosci poglad, ze tres¢ obrazu jest raczej wytworem umyshu niz
miejscem, w ktorym przechowuje si¢ kopie obiektéw fizycznych” (Arnheim 2011: 131).
Abstrakcyjne dzieto przestaje by¢ zatem utrwalonym odwzorowaniem, odbiciem, a wrecz
duplikatem okres$lonego wycinka rzeczywistosci i wychodzac poza wczesniej gloryfikowa-
ng mimetycznos¢, przekazuje tresci oderwane od Swiata zewngtrznego, a wiec wynikajace
wprost z doswiadczen $wiata wewnetrznego. Odwazna rezygnacja z ukazywania przed-
miotéw realnych, zainicjowana przez odczuwanie konieczno$ci wewnetrznego poznania,
stajagcego si¢ wedlug Pawta Mozdzynskiego celem wspolczesnej tworczosci (Mozdzynski
2011), a takze niezrozumienie sztuki abstrakcyjnej przez potencjalnego niewtajemniczo-
nego odbiorcg oraz chec¢ odkrycia, zidentyfikowania wplywu eksperymentalnych zajec¢ na
poziom tworczego myslenia staty si¢ glownymi czynnikami, ktére wplyngtly na podjecie
decyzji o przeprowadzeniu cyklu spotkan plastycznych, inspirowanych abstrakcja.

Zalozenia badawcze

Dziesig¢ autorskich zaje¢ artystycznych, zrealizowanych w dwudziestodwuosobowej kla-
sie [ 1 dwoch klasach II (dwudziestoosobowej i dwudziestodwuosobowej) w pyskowic-
kiej szkole podstawowej zostato przeprowadzonych w 2016 r. w ciggu czterech miesiecy
semestru letniego wedlug harmonogramu ustalonego indywidualnie z wychowawcami
klas. Kazde z zaproponowanych zaje¢ inspirowane bylto abstrakcja i sprowadzato si¢ do
eksperymentowania z rozmaitymi materiatami i narzedziami plastycznymi w celu two-
rzenia ukierunkowanych tematycznie prac z zakresu abstrakcjonizmu geometrycznego?,
ekspresyjno-lirycznego* oraz jego skrajnej odmiany — malarstwa akcji® (action paintingu).

3 Abstrakcja geometryczna postuguje si¢ formami geometrycznymi, ktore mozna dostrzec juz w twor-
czosci Paula Cézanne’a.

4 Nurt rozumiany przez pojecie informelu sprowadzat si¢ ,,do odrzucenia tzw. statych regut kompozycji
obrazu i przyjecia zasady pojmujacej dzielo sztuki spontanicznie, wynikajace z gestu i wewnetrznych
wyobrazen artysty” (Rudomino 1990: 50).

> Action painting jest definiowany jako ,,termin okreslajacy technike i sposéb malowania polegajacy na
spontanicznym chlapaniu, rozlewaniu badz kapaniu farba na ptotno. (...) Ktadt nacisk na fizyczny akt
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W ciagu zaproponowanego cyklu zrealizowano siedem tematow, ktére charakteryzowaty

si¢ interpretacyjna otwarto$cia:

1. ,,Mapa kolorow moich uczu¢” — malowanie inspirowane abstrakcja geometryczna
w metodzie polegajacej na wyznaczeniu ostrych konturéw figur geometrycznych
przez naklejenie i pozniejsze odklejenie tasmy papierowej;

2. ,,Kolory i ksztalty w muzyce” — abstrakcyjne petelkowanie do muzyki (7aniec Ele-
ny Michala Lorenca z filmu Bandyta) potaczone z wypetianiem otrzymanych prze-
strzeni dowolnymi barwami;

3. ,,Kolory moich emocji” — praca wielkoformatowa inspirowana action paintingiem;

4. ,,Walka wody z ogniem” — abstrakcyjne malarstwo fakturalne realizowane w uzy-
ciem plastikowych sztu¢cow, umozliwiajacych uzyskanie specyficznej faktury na
powierzchni obrazu;

5., 6. ,,Schowane i odkryte” — realizacja pracy w technice eksperymentalnej (kalkografia
potaczona z rysunkiem, zajecia podwojne);

7.,8. ,,Co mi w glowie...?” — malowanie lub rysowanie na podstawie abstrakcyjnych
ksztattéw uzyskanych poprzez rozdmuchiwanie tuszu kreslarskiego (zajgcia po-
dwdjne);

9. ,,W strone $wiatla, czyli gdzie?” — malowanie z uzyciem pocietych gabek,

10. Zajecia o charakterze podsumowujaco-finalizujagcym (wspdlne podsumowanie za-
je¢ polaczone z mozliwos$cia dopracowania wybranych realizacji, ktorych dzieci nie
byly w stanie ukonczy¢ podczas wezeéniejszych spotkan).

Zdjecie 2. Przyktadowe prace stworzone na zajgciach

Zrédto: archiwum wlasne.

Podejmowane czynno$ci miaty na celu aktualizowanie i rozwijanie okreslonych dys-
pozycji tworczych, takich jak transformowanie, abstrahowanie czy metaforyzowanie oraz
zdolnosci sktadajacych sie na tworcze myslenie (gigtkosé, oryginalnosé, elaboracje oraz

malowania jako podstawowy srodek ekspresji, eliminujacy zarazem figuratywnosc i tresciowos¢ dziela”
(Stownik terminéw artystycznych... 2011: 2).
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wrazliwos$¢ na problemy) (Matczak i in. 2000: 11). Prezentowane przedsiewzigcie badaw-
cze natomiast zostato ukierunkowane na identyfikacje wptywu zaj¢é (typu eksperymen-
talnego) inspirowanych abstrakcja wizualng na myslenie tworcze dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym. Uzyskane wyniki badan mialy zatem jednoznacznie umozliwi¢ weryfikacje
hipotezy roboczej, zaktadajacej pozytywny wptyw zaplanowanego i przeprowadzonego
cyklu lekcji plastyki na potencjalno$¢ twodrcza uczestnikow proponowanych czynno$ci
plastycznych.

Wybdr abstrakeji jako elementu otwierajacego calo$¢ opisywanego projektu oraz
czynnika inspirujacego i scalajacego poszczegdlne zajecia zostal dokonany ze wzgledu na
istot¢ malarstwa abstrakcyjnego, ukierunkowanego na pozadane — w §wietle rozwoju dys-
pozycji tworczych — eksperymentowanie oraz na zintensyfikowang koncentracj¢ na pro-
cesie tworczym i na traktowanie obrazu jak ,,areny dziatan twércy” (Rudomino 1990: 19).
Przeniesienie punktu cigzkosci podejmowanych aktywnosci ze skutku wlasnych dziatan
(materialnego wytworu, oceny szkolnej) na aktywne uczestnictwo w procesie tworzenia
miato na celu od-gloryfikowanie wytworu i — w szczego6lnosci — jego oceny, ktora jako
motywacyjny czynnik zewngetrzny moze mie¢ negatywny wpltyw na poziom wewngtrznej
motywacji do podejmowania aktywnos$ci, co jest w prosty sposob thumaczone efektem
nadmiernego uzasadnienia (Aronson i in. 1997: 234-239) (od-gloryfikowanie oceny po-
winno by¢ odczytywane jako zachowanie dystansu do nagradzania zewngtrznego).

Cato$¢ przedsigwzig¢ badawczych przyjeta forme quasi-eksperymentu, formutujacego
si¢ wedle schematu eksperymentu jednogrupowego (grupa eksperymentalna) z rozpoczy-
najagcym badania 1 czynnosci artystyczne pretestem i z wienczacym posttestem. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze wszelkie czynnosci badawcze zostaly mocno sprz¢zone z konwencja
dzialan w badaniu (action research), charakteryzujacych si¢ ,,systematycznym zbieraniem
informacji o zjawiskach wywolujacych jakie$ zmiany, przy czym badacz jest inspirato-
rem i aktywnym uczestnikiem wydarzen. Badania w dziataniu prowadzi si¢ wowczas,
gdy si¢ dostrzega mozliwos$¢ zmiany na lepsze jakies$ sytuacji, przygotowuje si¢ wowczas
projekt jej udoskonalenia, wprowadza si¢ go w zycie i obserwuje, co z tego wszystkie-
g0 wyniklo” (Bauman, Pilch 2001: 301). Action research jest elastycznym, dynamicz-
nym podejsciem umozliwiajagcym krytyczne wspolbrzmienie/wspotistnienie badacza
wraz z uczestnikami badan oraz gromadzenie i wykorzystanie rozmaitych metod, technik
i narzedzi w celu optymalnego rozwigzania problemu-wyzwania o charakterze pragma-
tycznym (Burns 2015: 188-189). Jako badaczowi zalezato mi na tym, by moéc nie tylko
przygotowac i zaplanowac cykl zaje¢ oraz przeanalizowac i opisa¢ zebrane wyniki badan,
ale — przede wszystkim — przeprowadzi¢ zajecia eksperymentalne, dajace niepowtarzalng
mozliwo$¢ obserwowania reakcji 1 zachowan dzieci, ktérych indywidualna praca mogta
generowac konieczno$¢ modyfikacji i rozmaitych udoskonalen zatozonego planu. Dlatego
tez w perspektywie opisywanego i prezentowanego przedsigwzigcia nalezatoby wyraz-
nie i stanowczo podkresli¢, ze cykl zaje¢ inspirowanych abstrakcja zostal przygotowany
na podstawie zatozen nie tylko action research, ale takze ARTografii, stanowiagcej nowa,
fascynujacg kategori¢ specyficznych praktyk badawczych syntezujacych ,,wiedzg, czyn
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i wytwarzanie” (Leavy 2018: 47) w postaci trzyelementowe;j zbitki literowej (ART). Na-
lozenie zalozen tejze kategorii na wlasny konstrukt badawczy umozliwito mi, jako bada-
czowi: a) pozostanie w facznosci z obszarem sztuki (Artist), b) zaplanowanie i przepro-
wadzenie badan (Researcher) oraz c) aktywne uczestniczenie w dziatalno$ci artystycznej
w roli nauczyciela (Teacher) (rys. 1).

Artist —

zaplanowanie
i przeprowadzenie procesu
tworczego, wigczajgc
w badania dziedzine sztuki

Researcher — Teacher —
zrealizowanie okreslonych pozostanie
przedsiewzie¢ w roli nauczyciela
badawczych

Rysunek 1. Kategoria ARTograficzna w badaniach wtasnych

Zrodto: opracowanie whasne.

Narzgdziem uzytym w czynnosciach pre- i posttestowych byl Rysunkowy Test Twor-
czego Myslenia TCT-DP autorstwa Klausa Urbana i Hansa Jellena, ktory — co warto
podkresli¢ — nie koreluje z umiejetno$ciami plastycznymi i inteligencja dzieci w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym (Matczak 1 in. 2000: 36). Uczniowie uzupetniali wer-
sj¢ A tego narzegdzia przed rozpoczgciem cyklu zajec, a sfinalizowali je, rozwiazujac wer-
sj¢ B tego testu — zgodnie z wytycznymi wyodrgbnionymi w podreczniku testu. Nalezy
zaznaczy¢, ze ocenie podlegalo 47 par rysunkéw, ze wzgledu na ograniczenia szkolne bo-
wiem nie mogtam powtdrzy¢ czynnosci badawczych pre- i posttestowych z osobami, kto-
re byly nieobecne w czasie uzupehniania arkuszy. Stad tez zauwazalna rozbiezno$¢ migdzy
liczba uczniéw wszystkich trzech klas bioragcych udziat w dziataniach eksperymentalnych
a zaprezentowang w dalszej czesci artykutu liczbg 0sob badanych. Ocena dziecigcych
rysunkow zostata dokonana z uwzglednieniem jasno wyodrgbnionych kryteriow, na kto-
re skladaly si¢ rozmaicie punktowane kategorie (np. liczba wystgpowania kontynuacji,
uzupehien, nowych elementéw, polaczen liniowych i figuralno-symbolicznych, powigzan
tematycznych, a takze dopekienie nieoczywistych figur czy wystepowanie perspektywy,
abstrakcyjnosci, niestereotypowosci, niekonwencyjnej manipulacji i szybkos¢). Wyniki
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zostaly przeanalizowane w ujeciu indywidualizujacym, ukazujacym kierunek i wielko$¢
zmian u kazdej osoby badanej. W prezentowanym tekscie zdecydowatam si¢ przedstawic¢
podstawowa analiz¢ statystyczna wynikow, bez prezentacji réznorodnych wskaznikow
i zwigzkow miedzy uzyskanymi wynikami. Zaprezentowane dane, zestawienia i komen-
tarze majg zatem charakter wstepny 1 wprowadzajacy i nalezy je uzna¢ za czynnik stymu-
lujacy do dalszych badan.

Tabela 1. Wyniki uczniow klasy II B

Numer ucznia Pretest Posttest Réznica Kierunek zmian
1B 11 20 9 +
2B 11 21 10 4+
3B 15 19 4 +
4B 29 40 11 +
5B 44 41 -3 +
6B 32 34 2 +
7B 13 44 31 +
8B 10 11 1 4+
9B 18 27 9 +

10B 22 24 2 +
11B 28 14 -14 +
12B 39 45 6 +
13B 17 21 4 +
14B 11 14 3 4+
Srednia 21,43 26,79 5,36 zakres

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wida¢ w pierwszym zaprezentowanym zestawieniu pozytywne zmiany wystapity
u 12 uczniéw z klasy II, na co jednoznacznie wskazuje punktacja. U dwoch drugoklasi-
stow natomiast pozytywnych zmian nie zaobserwowano, a rysunek w wersji B narzedzia
badawczego zostat oceniony nizej niz praca w czg¢sci A. Wyliczona $rednia w wynikach
pre- i posttestowych wskazuje na wystgpienie pozytywnej rdznicy pieciopunktowej w per-
spektywie calej grupy objetej czynnosciami badawczymi.

Przyktadem pracy posteksperymentalnej, ktora uzyskata bezdyskusyjnie wyzsza liczbe
punktow niz wersja preeksperymentalna, jest zalaczony rysunek o$mioletniej uczestniczki
zajec (rys. 2). W wersji A dziewczynka dopracowata cztery z szeéciu (wlaczajac — zgodnie
z wskazowkami Autorow testu — niedomknigty kwadrat znajdujacy si¢ poza przestrzenig
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,roboczg”) dostepnych elementow, pozostawiajac swoje twory bez wyraznej tacznosci
liniowej oraz jedno$ci tematycznej. Druga praca wykracza poza ramy intencjonalnie wy-
dzielonego obrazu, wlaczajac w jego zakres specyficzny element znajdujacy si¢ ,,poza”.
Pojawiajg si¢ potaczenia liniowe, a stworzony obraz sprawia wrazenie spojnej i przemy-
slanej catosci, ktorej elementy (opracowane na podstawie istniejacych fragmentow figur)
wydaja si¢ wizualnie wspotbrzmie¢ i niezaprzeczalnie uzupetniaé, organizujac kompozy-
cyjnie czytelny wizerunek ,,Robota na prad”.

Wersja A (preeksperymentalna) Wersja B (posteksperymentalna)

Rysunek 2. Rysunki uczennicy klasy II B

Zrédto: archiwum wiasne.

Dopracowanie rysunku i wyczerpujace wykorzystanie wszystkich dostepnych elemen-
tow figur w wersji posteksperymentalnej mozna réwniez dostrzec u réwiesnika Autorki
prezentowanej wizualizacji — ucznia klasy II C (rys. 3). Jego praca, stworzona po sfinali-
zowaniu cyklu zajec¢ eksperymentalnych, charakteryzuje si¢ specyficznym wykroczeniem
poza to, co pozornie ograniczone zostato ramka. Autor pracy, wychodzac poza narzucone
linie podziatu, stworzyl wtasng przestrzen oddzielajaca rysunek od reszty arkusza. Na
podstawie cienkiej obramoéwki, przyjmujacej ksztatt kwadratu, chtopiec skonstruowat
wlasng rame (ktorej elementy i ich ustawienie stwarzaja wrazenie przestrzenno$ci), do
ktoérej wlaczyt nietuzinkowy element znajdujacy si¢ po lewej stronie.

Zwizualizowane w wersji B elementy wydaja si¢ oderwane od rzeczywistosci, a jed-
noczes$nie pozostaja w dos¢ zagadkowej korelacji tematycznej. Autor tych prac byt jedng
z siedemnastu 0s6b w swojej klasie, ktore uzyskaty wyzsza liczbe punktéw w zadaniu
pretestowym niz posttestowym, na co wskazuja wyniki zaprezentowane w tabeli 2.
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Wersja A (preeksperymentalna)

Rysunek 3. Rysunki ucznia klasy IT C

Zrodlo: archiwum wilasne.

Tabela 2. Wyniki uczniéw klasy II C

Wersja B (posteksperymentalna)

Numer ucznia Pretest Posttest Réznica Kierunek zmian
1C 20 30 10 +
2C 35 26 -9 +
3C 23 34 11 4+
4C 14 35 21 +
5C 16 46 30 +
6C 27 36 9 4+
7C 29 35 6 +
8C 11 30 19 +
9C 14 29 15 +

10C 22 35 13 +
11C 20 27 7 +
12C 9 47 38 +
13C 27 25 -2 +
14C 15 28 13 +
15C 23 26 3 +
16C 15 24 9 +
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Tabela 2. cd.
Numer ucznia Pretest Posttest Roznica Kierunek zmian
17C 19 26 7 4+
18C 27 28 1 4
19C 11 15 4 4+
Srednia 19,84 30,63 10,79 zakres

odchylenie pozytywnych

standardowe 7,06 751 10,87 zmian: 1-38

Zrodto: opracowanie wlasne.

Zaprezentowane zestawienie ukazujgce wyniki klasy I C ponownie wskazuje na prze-
wazajacg liczbe pozytywnych zmian jednostkowych, odnotowanych na podstawie analizy
wynikéw Rysunkowego Testu Tworczego Myslenia. U 17 0séb odnotowano pozytywne
zmiany, o ktérych mozna wnioskowa¢ na podstawie wyzszej oceny rysunku w wersji
posteksperymentalnej niz preeksperymentalnej. Roznica migdzy usrednionymi wynikami
pre- i posteksperymentalnymi w obrgbie catej grupy wynosi prawie 11 punktoéw, a wiel-
ko$¢ pozytywnych zmian waha si¢ od jednego punktu, odnotowanego w wypadku ucznia
18, do 38, wyliczonych podczas analizy prac ucznia 12.

Tabela 3. Wyniki uczniow klasy I D

Numer ucznia Pretest Posttest Roéznica Kierunek zmian
1D 16 21 5 4+
2D 11 35 24 4+
3D 12 16 4 +
4D 36 26 -10 +
5D 21 28 7 4+
6D 32 24 -8 +
7D 10 26 16 4+
8D 19 23 4 4+
9D 21 32 11 +

10D 27 29 +
11D 20 20 =
12D 21 30 9 +
13D 12 23 11 +
14D 11 19 8 4+
Srednia 19,21 25,14 5,93 zakres

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Ostatnie zestawienie graficzne ukazuje wyniki klasy I D, w ktérej — podobnie jak
w klasach II — odnotowano pozytywne zmiany u wigkszosci uczniow bioracych udziat
w czynnosciach eksperymentalnych, a wielko$¢ pozadanych zmian waha si¢ od 2 punk-
tow u ucznia 10 do 24 punktdéw, obliczonych na podstawie rysunkow autorstwa ucznia 2.
Wyniki dwojga dzieci nalezy uzna¢ za niepozadane, u jednego dziecka natomiast nie
stwierdzono réznicy w punktacji rysunku pre- i posteksperymentalnego.

Przyktady pracy pre- i posteksperymentalnej z punktowa tendencja wzrostowa dla kla-
sy I D zaprezentowano na rysunku 4.

< ﬂ/*t P > e N
Cty
& \
W
= | | |
Wersja A (preeksperymentalna) Wersja B (posteksperymentalna)

Rysunek 4. Rysunki ucznia klasy I D

Zrodto: archiwum wiasne.

Siedmioletnia dziewczynka zaréowno w pierwszym, jak i drugim rysunku nie wyko-
rzystata elementu znajdujacego si¢ poza wyznaczong ramka obrazu, niemniej jednak pra-
ca w wersji B zostala wykonana szybciej niz preeksperymentalna i jest silniej nasycona
szczegotami. W rysunku wienczacym cykl zaje¢ dostrzegalny jest takze zwigzek tema-
tyczny miedzy wyprowadzanymi z niedokonczonych figur elementami pracy.

W zwiazku z zaprezentowanymi danymi nalezy stwierdzi¢, ze u wigkszosci dzieci bio-
racych udziat w eksperymencie nastapita pozytywna zmiana dotyczaca poziomu tworcze-
go myslenia (rys. 5), cho¢ — co nalezy podkresli¢ — zroznicowanie wynikow byto bardzo
duze i nalezatoby podjac¢ odrgbng analiz¢ z uwzglgdnieniem na przyktad wspotczynnika
Zmiennosci.
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brak zmian
niepozadane______ (2%)
zmiany
(13%)

pozytywne
_— zmiany
(85%)
Rysunek 5. Zmiany w grupach eksperymentalnych

Zrodto: opracowanie wiasne.

U 85% uczestnikow niekonwencjonalnych zaj¢¢ (czyli u 40 0s6b) odnotowano pozy-
tywne zmiany w punktacji (rozumiane jako wyzszy wynik posttestowy niz pretestowy),
u 6 ucznidw wyniki posteksperymentalne byty nizsze niz preeksperymentalne (co stanowi
13% grupy eksperymentalnej), u jednego dziecka natomiast odnotowano brak zmian.

W zwiazku z pozyskanymi w toku prowadzenia czynno$ci badawczych wynikami
mozna stwierdzié, ze abstrakcja moze si¢ sta¢ czynnikiem aktualizujagcym potencjalnos¢
tworcza dzieci w wieku wezesnoszkolnym, jednak obszar zastosowan niekonwencjonal-
nych rozwigzan na zajg¢ciach plastycznych powinien si¢ sta¢ polem dalszych eksploracji,
umozliwiajacych pozyskanie takiej formy zaj¢é artystycznych, ktora sprzyjataby rozwo-
jowi tworczego mysSlenia, a jednocze$nie generowataby czynnosci rozwijajace umiejet-
no$ci wyrazania wlasnych przemyslen i emocji poprzez zastosowanie nieszablonowych
srodkow artystycznych, co znow wptyneloby pozytywnie na poziom rozumienia sztuki
wspotczesnej oraz na zdolno$¢ postugiwania si¢ jezykiem wizualnym.

Podsumowujac, pozwole sobie przytoczy¢ cytat autorstwa Jacksona Pollocka, nie-
zwykle trafny w perspektywie niniejszych rozwazan na temat zajg¢ plastycznych inspi-
rowanych sztuka abstrakcyjng oraz koniecznosci eksperymentowania i do§wiadczania na
plaszczyznie artystycznej: ,, Technika jest wynalazkiem potrzeby. Nowe potrzeby tworza
nowe techniki” (Pollock, za: Smiechowska 2010: 12). Dodam, Ze stowa te znajduja swoje
odzwierciedlenie nie tylko w obszarze dziatan artystycznych, ale réwniez (a moze przede
wszystkim?) w sferze oddziatywan edukacyjnych.
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The power of authority and the Montessori teachers’
(in)ability to learn — research intervention report

An ordinary teacher cannot be transformed into Montessori teacher,
but must be created anew, having rid herself of pedagogical prejudices.
Montessori (2014: 65)
Summary

The article concentrates on the issue of Montessori teachers’ attitude towards pedagogical knowl-
edge they develop during different forms of training. The analysis presented in the text is based on
quasi-experiment rooted in Critical Realism research paradigm. Eighty-two Montessori teachers
participated in a workshop and were asked to comment on eight different quotes. Half of them knew
that these extracts had been taken from the publications by Maria Montessori and the other half
did not have that knowledge. As a result, the first group of teachers formulated numerous critical
remarks whereas the other one concentrated on positive interpretations. This experiment might shed
some light on the power of authority and limitations to transform teachers’ implicit pedagogical
presuppositions. The teachers that took part in this experiment were provided with the opportunity
to problematize their personal teaching theories.

Keywords: Montessori teachers, Montessori method, personal theory of teaching, author-
ity, educational cultures

Stowa kluczowe: nauczyciele Montessori, metoda Montessori, osobista teoria nauczania,
autorytet, kultury edukacyjne

Introduction

A few years ago I was asked to conduct a training workshop for some Montessori teachers
during one of the most popular gatherings organized for this group of educators in Poland
by one of the most widely recognized association. Initially, I intended to provide the par-
ticipants with such a self-reflection experience that could have the potential of disclosing
and thus problematizing their personal (implicit) teaching theories (Fox 1983: 151-154).

In other words, my primary aim was not scientific thus I did not mean to make this
event an occasion to gather data for further analysis, rather I thought of helping the teach-
ers to awaken their emancipatory and critical competences (Hogan 1988: 189) so the
workshop had a practice oriented purpose.
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Nevertheless, both the process, its results and consequences provoked me to initiate
a deeper insight into the matter. The research report summarized in this article was created
a posteriori and the data that had been gathered promptly after the workshop became the
most important input for the analysis presented.

It must be said that the Montessori teachers’ personal/implicit theories or ideologies is
not a matter or topic that is widely empirically explored by educational researchers both
in my local national context as well as in a broader global scale' (cf. Marshall 2017). This
fact is intriguing, especially if we take into account the abundance of teachers-personal-
or-implicit-theory-oriented research conducted with the reference to other various levels
and approaches of education (Hatch, Freeman 1988; Spodek 1988; Runco, Johnson 2002;
Hoy et al. 2006; Baudson, Preckel 2013; Wallace 2014: 17-31 and many others). Perhaps
this aspect of Montessori education is less important for the researchers than its efficiency.
For example, the landmark research in Montessori education carried by Angeline Stoll
Lillard, attempting to verify most of Montessori’s theses, mentions a few times the ideal
characteristics of the teacher and their desired actions but explicitly does not address the
concept of teachers beliefs and personal knowledge of education (Lillard 2007: 257-288).

The aforementioned lack of the research of this type might also come as a surprise
since Maria Montessori herself underlined many times the importance of the teachers’
inner knowledge on education (see for example: Montessori 2009: 11, 71) and also some
Montessori enthusiasts write about it (Duffy, Duffy 2012; Fletcher 2012) yet these pub-
lications — however inspiring — are not validated scientific research reports with rigid
methodologies implemented.

Thus both the literature review as well as the workshop experience provoked me to
formulate a research question related to one domain of the implicit teachers theories. The
concept of personal theory includes presumptions of numerous aspects of education in-
cluding inter alia: aims, methods, desired and undesired goals, relations between different
actors etc. (Elbaz 1991: 1-19; Kincheloe 2012: 91-109; Tripp 2012: 28-30).

However, what I am particularly interested in here is the issue of positioning oneself
in relation to a given authority. Therefore, the research question can be formulated in this
way: how do Montessori teachers conceptualise and perceive their position in relation
to: (a) known and appreciated authority and (b) the author that is not known? To put it in
a different way — I am interested in the ways in which the participants of the research ap-
proach some pedagogical opinions in two situations: (1) when formulated by the author
that is important in their teaching career (i.e. M. Montessori) and (2) when the author of
opinion is not known.

' T need to admit that my knowledge related to this matter is limited to the research published in Polish,
English and Spanish. It is therefore very likely that there is some research conducted in different languages
to which I do not have access.
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Method
Approach

The research procedure described later is deeply rooted in the paradigm referred to as
Critical Realism (CR) (Bhaskar 2008: 176—189) which — at least at its initial stage — is not
connected with some specific data gathering techniques but rather questions both purely
objectivist illusion (Bhaskar 2008: 179) as well as various solipsistic versions of construc-
tivism or methodological anarchism (Bhaskar 2008: 182; cf. Lakatos, Feyerabend 1999).
According to Amber J. Fletcher, the most significant tenets of CR is

that ontology [...] is not reducible to epistemology [...]. Human knowledge captures only
a small part of a deeper and vaster reality. In this respect, CR deviates from both positivism
and constructivism (Fletcher 2012: 182).

CR in this perspective can be treated as a form of synthesis in “constructivist-positivist
war” since it names three dimensions of the reality that are sometimes portrayed with the use
of ‘iceberg metaphor’ where what is above the surface is related to empirical level whereas
what lies beneath are the actual and real levels. The deepest level refers to causal mecha-
nisms or structures that cause events at empirical level to occur (Fletcher 2012: 183).

In this sense, by initiating some ‘quasi-experimental’ (Cook 1987: 74-94) events (em-
pirical level) that can be experienced and/or interpreted by a certain group of people (ac-
tual level) the researcher might make an attempt to penetrate possible underlying mecha-
nisms or structures (real level).

Procedure and Participants

The procedure in this ‘exercise’ or ‘experiment’ started with the formulation of the initial
hypothesis that can be stated as follows: Montessori teachers treat pedagogical opinions
and suggestions in a different way depending on their author. Put another way, Montessori
teachers’ critical stance towards pedagogical opinions differ depending on who the author is.

Following this hypothesis the author organised a workshop for Montessori teachers
entitled: How to find a way in the garden of forking paths? The workshop had been ad-
vertised among the teachers two months in advance and the leaflet contained both a brief
description of the workshop as well its main aim that was put in this way: “searching for
possible answers in the world of educational complexity”. The teachers “were invited to
take part in the intellectual exercise that should help them discover what criteria they use
when decide to follow or/and reject some pedagogical recommendations”. I had suspected
that the authority of Maria Montessori might have influence on how the teachers would
read some quotes by this famous Italian educator.

As a result, eighty-two Montessori teachers enrolled for this ninety-minute workshop.
I did not gather data concerning their gender, years of experience, level of education or
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any other commonly used variables, however all of them but two were female, most of
them working in pre-schools and the first three years of primary education (ECE). The
teachers were twice randomly divided. First, they formed two large groups (G1, G2) of
forty-two and later each group was again randomly divided into eight subgroups of five or
six members (G1.1-G1.8; G2.1-G2.8). G1 and G2 were given each a set of eight quota-
tions by Montessori, however only G2 got them with the signature of the author as well
as all bibliographical data. In this way, only half of the teachers (G2) knew that they were
supposed to form an opinion about the quote of the authority that is very important in
their professional life, and the other half did not realize that they were to discuss quotes
by Montessori.

Material

The quotations chosen for this exercise met three criteria:
1. all of them were written by Maria Montessori;
2. they referred to ‘hot’ and thought-provoking aspects of education;
3. they were ‘problematic’ in the context of paidocentric model of education.
The teachers were distributed the following quotes:

Q1: “(...) take the little children to church with you. Let them accompany you to all reli-
gious exercises (...)” (Maria Montessori, The Child, Society and The World, p. 38).

Q2: “The characteristic of children under 6 years of age is that it is almost impossible to
teach them; the children of this age cannot take from the teacher” (Maria Montessori, The
Child, Society and The World, p. 44).

Q3: “If you have given children freedom and good environment and they are still disorderly,
then you must pray to God to help you, because then these hurt children cannot be helped
without a miracle” (Maria Montessori, The Child, Society and The World, p. 80).

Q4: “(...) to speak of a democratic school community seems to be asking for misunder-
standing. It is community of children, a community of future men and women (...)” (Maria
Montessori, The Child, Society and The World, p. 104).

Q5: “The child who is very poor may suffer physically from lack of food, but he finds him-
self in natural conditions, and so has inner wealth” (Maria Montessori, Education for a New
World, p. 49).

Q6: “For us adults, prisons, police, soldiers and guns are necessary. Children solve their
problems peacefully (...)” (Maria Montessori, The Absorbent Mind, p. 285).

Q7: “In brief, the teacher’s principal duty in the school may be described as follows: She
should explain the use of the material” (Maria Montessori, The Discovery of the Child,
p. 150).

Q8: “Repetition is the secret of perfection (...)” (Maria Montessori, The Discovery of the
Child, p. 92).

It must be clearly stated here that these quotations are not in any way representative to
Montessorian pedagogy, neither are they the opinions of Montessori herself. All of them
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are deprived of wider context, sometimes they were presented in the cited publications in
a critical way or as free associations. They were used as a workshop material or pre-texts
intended to provoke and initiate a certain learning experience in which the participants
could hopefully get to know a bit about their own personal teaching ideologies.

As I mentioned earlier, half of the teachers knew the author and the source whereas
the other one did not. The exercise had two most important stages: small group work and
public justification of the opinion. Each group was asked to take notes about all the stand-
points and ideas discussed within the group and then put them on the wall beneath each
quote. The aim was not to reveal ‘the trick” as long as possible.

Ethical constraints

As mentioned before, this research intervention was created after the workshop (with pure-
ly pedagogical aim) had been conducted and therefore participants had not been asked for
their consents to take part in the research project. In other words, I had been an educator
at this particular moment caring for the Montessori community and only later “became”
a researcher. Nevertheless, there is no doubt that asking for the permission of the partici-
pants would address most of the ethical constraints related to this research. However, there
are theorists who support the idea that the awareness that one is being observed alters
their behaviours and thus the consents is not a methodological imperative as long as the
empirical project does not provoke any risk for the participants (Miller, Wertheimer 2010).
Two most important ethical aspects of this research that had to be dealt with are
(1) confidentiality, which is sometimes thematised as essential (Gray 2004), and (2) par-
ticipants’ protection from harm (Fraenkel et. al. 2012). These issues were solved by the
anonymisation and modification of some insignificant details of the research.

Results

Before I outline more detailed results of the ‘experiment’ a few general remarks should
be made.

First of all, G1 was much more sceptical towards all of the quotations regardless their
content and the subgroup. All the subgroups (G1.1-G1.8) formulated some critical com-
ments related to the quotes.

G2 did not find virtually any negative possible interpretations/meanings of the quotes.
While observing the subgroups at work (G2.1-G2.2) I did spot some doubts, but they were
very quickly neutralised and petrified by the other members of the subgroups. As a con-
sequence, in none of the documents gathered in G2 could I find negative interpretations/
meanings of the quotes.

Having put their work results on the walls the subgroups were regrouped again in such
a way that G1.1 was combined with G2.1, G1.2 with G 2.2 and so on. In this way the
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groups of ten to twelve were provided with the opportunity to talk about the experience as
well as to explain their motives while interpreting the quotes.

For some of the participants it was, as | was informed later, an important yet difficult
lesson but the others did not treat this workshop as an occasion to problematise their per-
sonal/tacit knowledge on education and themselves as professionals.

The table below shows some of the teachers’ interpretations (quoted directly) in
more detail.

Table 1. Teachers’ interpretations of Montessori quotes

Quote Group
G1 G2
— That is nonsense in secular society — True, it is part of our tradition even if
— Of course not! Some students would feel |  you’re not a catholic
o1 excluded — Yes, children learn by observing the
— That’s not the role of the teacher adults
— I am not religious, so it is not possible — Yes, we must be good models for them,
and church is nothing bad
— This is utter nonsense. Teachers are very | — Yes, that’s why they need to work a lot
important at that stage because they by themselves
serve as models and prepare the learning | — They don’t understand explanation yet,
Q2 environment so yes of course we agree ©
— Complete rubbish! Adult caregivers are
essential at this moment of child’s life
— This person probable has never heard
about developmental psychology ©
— God has nothing to do with our — True, really sometimes you try hard and
children’s success — it is our duty there is nothing you can do
— This opinion is a good excuse for not — Sometimes I do it and it always helps,
doing anything the God sees us
Q3 — They might behave disorderly if they — Yes, most children cannot live in
had not had opportunity to function in freedom
the conditions of freedom
— Praying to God when something going
wrong in my class — come on — you
must be joking
— The more democracy in the school and | — Montessori school is not democratic, we
in the classroom the better are not Summerhill
— Nonsense! Children must learn — Yes, first they need to learn how to
democracy through experiencing tackle freedom
Q4 democracy — It is not so popular but yes are not equal
— At that stage they need a strong leader,
later they will reach independence if
they are allowed to work in their own
way and pace
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Tabela 1. cont.

Quote Group
G1 G2
— Has she/he forgotten about Maslow? — Yes, now children (for example in my
— Never have I seen more stupid opinion. kindergarten) have everything and they
05 Children are not able to learn if the basic |  are not able to appreciate anything we
needs are not met offer
— Money does not bring happiness,
sometimes poverty is OK
— This is simply not true. Very often — They are good by nature, only later they
children especially boys fight and at are spoiled by the world
times are heartless. — This is so much to the point, as if [ was
Q6 — Not in my kindergarten! looking at my kids, they hardly ever
— It would be great, but children very fight
often do not know yet how to deal with | — Children don’t care about politics and
conflicts in a civilised way all these instruments have appeared
because of politics
— If this was true, we would be robots — Yes, there are so many materials
— No! the most important thing is to — I only give presentations and then
Q7 inspire not to explain, not in Montessori withdraw
schools but maybe in conventional — Yes, no traditional teaching
institutions
— This is the motto of behaviourism —so | — Yes, before a child understands or can
I'am 100% against do something they must first repeat and
Q8 | — Yes, but only if we think about very practice a lot
simple and practical skills, maths does | — Yes, without repetition there is learning
not work in this way

Source: own elaboration.

G1 formulated numerous doubts and even severe critique. In this group the number of
arguments was twice as large as in G2. Naturally, this quantitative comparison might not
serve as some kind of proof, yet it does provoke questions related to the teachers’ attitude
towards authority. One must also bear in mind that almost all the participants had already
completed pricy as well as long-lasting training courses and might have a feeling that they
are ‘in possession’ secret and valuable answers and therefore should not be ‘weakened’ by
questioning (cf. Jendza, Zamojski 2015). This situation may cause two types of reactions.
If a given opinion is not associated with Montessori approach, it is immediately rejected
but if the teacher knows that the source of some pedagogical claim comes from Montes-
sori publications it is entirely accepted.

The commodification of education and therefore also theory of education (Ball 2012:
17-28) might play an important role here, however there are other possible interpretive
tracks which are interrelated and connected with (a) the power of author(ity) and (b) the
meaning of the phenomenon known as educational culture.
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It is needless to say that all of us are — to some extent and perhaps in a slightly different
conditions — vulnerable to the influence of the deindividualizing authority (Milgram 1963,
1973; cf. Dolinski, Grzyb 2019). It does matter who is saying. It does matter what the
status of the author is and what their function is in circulating discourses (Foucault 1979:
13-20), especially when the author is treated as an ‘always-right-celebrity’.

If we combine the possible power of the author and a specific educational or school
culture we might find ourselves in a vicious circle of uncritical repetition with no way
to ‘escape’.

Following Roland S. Barth, I perceive school culture as

a complex pattern of norms, attitudes, beliefs, behaviors, values, ceremonies, traditions, and
myths that are deeply ingrained in the very core of the organization. It is the historically
transmitted pattern of meaning that wields astonishing power in shaping what people thing
and how they act (Barth 2002: 6).

Some Montessori teachers when referring to the educational organizations of the dom-
inant, conservative culture use the adjective ‘conventional” implying (or at times express-
ing openly) that Montessori is not conventional.

However, the results of the ‘experiment’ described in this article show that they might
be more ‘conventionalised’ than they think. Some of the teachers realized that during the
experience and were emotionally and intellectually moved by what had happened during
our session.

It is also important to remember that the participants’ values, patterns of behaviour
and norms have been shaped in specific cultural codes characteristic for Polish reality
(Zamojski 2018: 416—433). By becoming members of the Montessori community they
had in a way rejected traditional schooling... yet — as aforementioned Barth observes —
this transmitted pattern of thinking and acting through generations is astonishingly strong
and durable.

Discussion and conclusions

The research strategy implemented in the project presented is far from ideal scientific
investigation. The sample is not random, the number of participants is insufficient to ex-
trapolate the results onto wider population.

Nevertheless, the results may serve both an inspiration for further, perhaps more rigid
research but undoubtedly this ‘experiment’ provokes questions related to a few significant
issues or inquiries.

Is it desirable for both educational practice and theory to keep Montessori pedagogy away
from serious multi-dimensional public and scientific (and therefore critical) verification?

To what extent is it possible to apply pedagogies originating from specific times and
particular educational culture in totally different social context?
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How should the education of teachers look like assuming that the power of authority
limits their authorship?

The answers to these questions cannot be developed thoroughly in article but undoubt-
edly some considerations may be formulated. As the reply for the first question seems to
be negative, the other two cover complex problems and demand further research investi-
gations. What seems to be of vital importance is the need to (re)think teachers’ education
both in public and private HE institutions as well as in the training centres. If the authority
is so overwhelming even for the teachers searching for alternative forms of education,
we — as teachers’ educators — must pay much more attention to critical and emancipa-
tory competences and provide the trainees with such programmes that are based on de-
tailed and critical studies of various pedagogical systems as well as challenge them with
study-experiences that have the potential to transform their tacit knowledge and therefore
modify their cultural scripts of reasoning and acting.
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Edukacyjne walory gry Minecraft.
Analiza narracji uczniow i edukatorow

Summary

Educational aspects of video game Minecraft.
An analysis of students’ and educators’ narratives

This paper shows the educational aspects of video game Minecraft in primary education. It is based
on a systematic review and interviews conducted with fourteen players of the aforementioned game
as well as an analysis of interviews with the creator of Young Programmer Academy and an educa-
tor of an IT class. The statements of users (players) and educators point to the potential uses of the
game in learning and acquiring social skills. In the game, students create their own worlds, develop
their imagination and spatial thinking, gain knowledge about the basics of technology, physics and
chemistry, as well as enrich their knowledge about nature. Probably for those reasons the game is
popular in Norwegian and Swedish schools, where units based on Minecraft are often incorporated
by teachers into their lessons.

Keywords: video games, formal education, non-formal education, media education, new
media, game research, ludology

Stowa kluczowe: gry wideo, edukacja formalna, edukacja nieformalna, media w edukacji,
nowe media, badanie gier, ludologia

Krotka historia zastosowania ,,gier komputerowych”
w procesie edukacji — uwagi wprowadzajace

Rozwoj technologii cyfrowej, zwlaszcza wirtualnego $wiata gier komputerowych, stat si¢
swoistym fenomenem spoteczno-kulturowym konca XX w. oraz dominujaca forma spe-
dzania czasu wolnego przez dzieci i mtodziez, zwlaszcza ze srodowisk wielkomiejskich
(Hopfinger (red.) 2002). Gry komputerowe z jednej strony postrzegano jako ,,cud techniki
ipostepu” (Polcyn-Matuszewska 2015a: 30), z drugiej za$ opisywano destrukcyjny wpltyw
technologii cyfrowej na psychike oraz rozwoj osobowosci dzieci i mtodziezy. W tym dru-
gim podejsciu koncentrowano si¢ na negatywnym wptywie gier (Braun-Gatkowska 1997a,
1997b, 2005; Sokotowski 2000; Andrzejewska 2008), na ich wlasciwosciach uzaleznia-
jacych (Grzegorzewska, Cierpiatkowska 2018: 212) oraz braku kontroli rodzicow nad
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uzytkowaniem gier (Wawrzak-Chodaczek 2000). Pedagodzy i psychologowie skupiali si¢
gldwnie na negatywnych konsekwencjach korzystania z gier zawierajacych sceny agresji
i przemocy (Braun-Gatkowska 1997b; Wach 2001; Jedrzejko 2011). Bogata i roznorodna
oferta gier, przy umieje¢tnym ich doborze do mozliwosci rozwojowych oraz wieku dziecka
(a takze kontrolowanym przez dorostych czasie korzystania), umozliwia wykorzystanie
ich waloréw do wspomagania: procesu uczenia si¢ (Shaffer 2006), zwlaszcza matematyki
(Mahmoudi i in. 2015), rozwoju poznawczego uczniéw (Blumerg, Brooks 2018), poczu-
cia zadowolenia i przyjemnosci z zycia (Baek, Touati 2017), rozwoju procesow emocjo-
nalnych i spotecznych (Saleem i in. 2012) oraz rozwoju empatii (Greitemeyer i in. 2010:
796—-802). Stosowane sg one rowniez w terapii m.in. depresji, zespolu stresu pourazowe-
g0, otgpienia, w przypadku choroby Parkinsona, Alzheimera i stwardnienia rozsianego
(Abbasi, Gazzaley 2018).

Pewnych trudnosci nastreczato takze sformutowanie definicji pojecia ,,gra kompute-
rowa” (Jacko 2013). Na wieloznaczno$¢ i niescistos¢ tego terminu, wynikajaca z jego
ogromnej pojemnosci, zwracaja uwagge ludolodzy — teoretycy i metodolodzy badania gier
komputerowych (Urbanska-Galanciak 2009). Poszukujac odpowiedniego okreslenia,
przewaznie koncentruja si¢ oni na opisie technologicznym: ,,jest to przyktad technologii
symulacji wchodzacej w sfer¢ kultury popularnej” (Dovey, Kennedy 2011: 16), lub na
funkcjach rozrywkowych: ,,gry sa facylitatorami, ktore strukturyzuja zachowania gracza
1 ktorych gtéwnym celem jest przyjemnos$¢” (Aaresth 1997: 30). Zgodnie ze Stownikiem
Jezyka Polskiego PWN (2019): ,,gra to zabawa towarzyska prowadzona wedtug okreslo-
nych regul”, komputerowa zas ,,jest rozgrywana na ekranie komputera lub jest to program
komputerowy umozliwiajacy gre”. Korzystajac z klasyfikacji pedagogicznej, niektore
z gier komputerowych mozna zaliczy¢ do gier edukacyjnych, poniewaz ucza dziecko wy-
grywaé i przegrywac, a przy tym wymagaja wysitku umystowego od ich uzytkownika
(Okon 1987: 89), cho¢ sa dla niego réwniez zrodtem osiagania przyjemnosci. W systemie
edukacji szkolnej, zwlaszcza na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, proces nauczania
i uczenia si¢ wspomagany jest przez wykorzystanie tego typu gier (Krzystanek 2010),
a wymieni¢ mozna tu serie, ktorych bohaterami sg: Bolek 1 Lolek (Alfabet i nauka czyta-
nia), Koziotek Matotek (Koziolek Matotek idzie do szkoly), Reksio (ABC z Reksiem), Do-
misie (Kolorowy swiat) (Polcyn 2015: 47). Nie kwestionujac ich walorow edukacyjnych,
nietrudno zauwazy¢, ze gldéwni bohaterowie gier to postacie z bajek ogladanych przez
pokolenie obecnych czterdziestolatkow, a nie wspotczesne dzieci (pomimo emisji tych ba-
jek przez telewizje publiczng). Dazac do uzyskania zamierzonych celéw dydaktycznych,
nauczyciele i1 edukatorzy w szkotach szwedzkich i norweskich (rzadziej polskich) wyko-
rzystuja gry komputerowe o tematyce blizszej mtodemu pokoleniu, m.in. gr¢ Minecraft.
Podejmujac probe jej umiejscowienia w pedagogicznej typologii gier, Minecraft mozna
zaliczy¢ do sytuacyjnych (Kruszewski 1984) lub dydaktycznych o charakterze problemo-
wym (Kikulska 1995). W podjetych badaniach interesowata mnie mozliwos¢ wykorzysta-
nia wspomnianej gry w procesie edukacji szkolnej i pozaszkolne;j.
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Analiza opracowan naukowych i odniesienie ich do celu moich badan umozliwity mi
wylonienie problemu badawczego nadajacego sens poszukiwaniom empirycznym (Trem-
pata 1985). Brzmiatl on nastepujaco: W jaki sposéb mozna wykorzysta¢ gre¢ Minecraft
w procesie edukacji szkolnej i pozaszkolnej? Zostat on uszczegdtowiony przez nastepu-
jace pytania: 1) Jaka jest geneza powstania gry oraz pierwszych zajec¢ z zakresu edukacji
pozaszkolnej przy jej wykorzystaniu? 2) W jaki sposob gra Minecraft moze wspomagaé
edukacje¢ szkolng i pozaszkolng w zakresie wiedzy ogdlnej i szczegotowej? 3) W jaki spo-
sob mtodzi gracze wykorzystuja walory gry Minecraft do realizacji wtasnych pasji? 4) Jak
oceniajg gre — zdaniem dzieci — ich rodzice?

W prowadzonych badaniach zastosowatam metody: doboru proby, zbierania danych
i analizy danych (Konarzewski 2001). Zgodnie z zasadami prowadzenia badan jakoscio-
wych probe badawcza wyznaczyly wytacznie wzgledy poznawcze (Flick 2011). Stuzyta
ona poznaniu badanego zjawiska, natomiast sygnatem do zakonczenia procesu zbiera-
nia danych byto osiggniecie stanu teoretycznego nasycenia (Pilch, Bauman 2010: 238).
Proba nie byta liczna, lecz starannie dobrana, struktura plci oraz wieku dostosowana zo-
stata do profilu gracza (80% chlopcow, 20% dziewczat z rodzin inteligenckich, dzieci
w wieku 7-11 lat) (Siejko 2014). W badaniu uczestniczyto dwunastu chtopcow (Borys,
Krzy$, Michat, Kuba, Wiktor, Sta§, Mateusz, Pawet, Jurek, Tomek, Mirek, Tymon) i dwie
dziewczynki (Kasia, Ania). Wykorzystalam takze wywiady z edukatorami pochodzace
z materialow prasowych i prowadzone osobiscie. Zastosowanymi przeze mnie metodami
zbierania danych byly netnografia (Kozinets 2012: 16) oraz jakosciowy wywiad poglgbio-
ny (Kvale 2000, 2010). Najistotniejszym momentem badan etnograficznych jest zlokalizo-
wanie internetowych miejsc pomocnych w zglebianiu wiedzy w zakresie obranego tematu
badawczego (Kozinets 2012). Miejscem tym okazaty si¢: strony internetowe zawierajace
wywiady z Justyng Platek — zatozycielkg Akademii Matego Programisty w Warszawie,
materiaty dostepne na stronach internetowych Akademii Nauki oraz pomoce edukacyjne
zawierajace scenariusze lekcji oparte na grze Minecrafi (w formie podrecznika i opraco-
wania naukowego). W badaniu wykorzystany zostal wywiad z dzie¢mi oraz edukatorem
prowadzacym zajecia informatyczne w Akademii Matego Programisty w Olsztynie (pa-
nem Jackiem). Za pomocg metody przetwarzania zebranych danych (Babbie 2000) do-
konano analizy treSci wywiadow oraz materiatow prasowych i poradnika dla nauczycieli
autorstwa Katarzyny Czekaj-Kotyni i Bartosza Danowskiego (2017).

Geneza gry Minecraft

Tworca gry Minecraft jest Markus ,,Notch” Persson, a zainspirowaty go gry: Dwarf For-
tress (autorstwa Bay 12 Games) oraz Infiniminer (Zachtronics Industries) oraz Dungeon
Keeper (Bullfrog Productions). Prac¢ nad gra rozpoczatl 10 maja 2009 r., we wrze$niu
2010 r. ukazata si¢ pierwsza niedopracowana wersja Minecrafta (znana dzi$ pod nazwa
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,,alfa”), ktéra cho¢ miata wiele niedociagnigc, cieszyla si¢ popularnoscia wsroéd uzytkow-
nikow. Rosngca sprzedaz gry spowodowala, ze jej tworca postanowit zrezygnowac z pra-
cy nad innymi grami i zalozy¢ wraz z Jakobem Porserem oraz Carlem Mannehem wtasng
firme¢: Mojang (Goldberg, Larsson 2014). Rozpoczeto prace nad innymi grami, dopraco-
wujac jednoczesnie wersje Minecraft 1.0. We wrze$niu 2014 r. firme¢ wykupit Microsoft,
powierzajac prace nad gra Jensenowi Bergenstenowi. Mojang zatrudnial wowczas sze$¢-
dziesiat osob. Obecnie Mojang jest czescia firmy Minecraft Studio, a jej biura znajduja si¢
w Sztokholmie, Chinach, Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych (Ojcowie Minecra-
fta... 2018). W sierpniu 2016 r. wydano rozszerzenie do gry umozliwiajace wykorzystanie
w niej gogli rzeczywistosci wirtualnej, rok pozniej zas — wersje na konsolg New Nintendo
3DS. Gra od momentu jej powstania cieszy si¢ ogromng popularno$cig wérod dzieci, mto-
dziezy, a nawet dorostych uzytkownikéw. Poréwnujac gre Minecraft z innymi popularny-
mi grami, mozna zauwazy¢ mato skomplikowang grafik¢ przypominajaca pierwsze gry
wideo z lat 70.: kanciaste bryly, szara kolorystyke, kwadratowe postacie ludzi i zwierzat,
spokojng, nieco monotonng muzyke¢ skomponowana przez niemieckiego muzyka Danie-
la ,,C418” Rosenfelda. Uzytkownik, instalujac i rozpoczynajac gre, przenoszony jest do
otwartego $wiata zlozonego z sze$ciennych blokow. Wybierajac jeden z trybodw gry (prze-
trwania, hardcore, kreatywny lub przygodowy), kreuje w nim wtasng rzeczywistos¢ i two-
rzy $wiaty. W kazdym z trybdw, poza hardcore, mozna réwniez wybrac¢ stopien trudnosci:
pokojowy, tatwy, normalny, trudny, tryby te r6znig si¢ mozliwoscia w zakresie tworzenia
$wiatow i wymagajg réznego stopnia zaawansowania gracza (O’Brien 2014: 26-27). Gra
wystepuje w dwoch wersjach: przeznaczonej do uzytku domowego Minecraft oznaczonej
kategorig PEGI 7 (Pan European Game Information) oraz adresowanej do nauczycieli
i edukatordéw, umieszczonej na platformie MinecraftEdu.

Edukacyjne walory gry Minecraft — wnioski z badan wlasnych
Wykorzystanie zasobow gry w edukacji szkolnej i pozaszkolnej

Wersjg przeznaczong do wykorzystania w procesie edukacji szkolnej jest MinecraftEdu',
ktéry stanowi platforme dyskusyjng dla nauczycieli: upowszechniajg oni scenariusze za-
je¢, wymieniajg si¢ doswiadczeniami w zakresie ich realizacji, wskazuja na efektywno$¢
dydaktyczna gry w nauczaniu przedmiotowym. Sktada si¢ on z dwoch produktow: samej
gry wzorowanej na Minecraft, lecz stanowiacej jego rozbudowang wersj¢ (o narzedzia,
elementy, opcje nawigacji, mozliwos$¢ kontroli pracy uczniéw) oraz platformy, za ktorej
posrednictwem gra jest sprzedawana. Platforma ta zawiera wsparcie techniczne w zakre-
sie jej instalacji i uzytkowania, jest przy tym rodzajem przewodnika metodycznego do

' Licencja MinecraftEdu umozliwiajgca korzystanie z gry jest ptatna, a dostep do niej posiadajg instytu-
cje edukacyjne: szkoty publiczne oraz prywatne, biblioteki, muzea, organizacje trzeciego sektora. Szkoty
prywatne lub publiczne czasem tworza pracownie MinecraftEdu, wykupujac kilkadziesiat licencji dla
uczniow uczestniczacych w zajgciach prowadzonych na zasadzie kot zainteresowan.
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nauczania poszczeg6lnych przedmiotow (Czekaj-Kotynia, Danowski 2017: 15). Wersja ta
wymaga zakupu platnych licencji, dlatego nauczyciele wykorzystuja w procesie eduka-
cyjnym elementy wersji przeznaczonej do uzytku domowego. W Polsce zajecia z zakresu
programowania oparte na grze Minecraft sa prowadzone w ramach edukacji pozaszkol-
nej przez wyspecjalizowanych treneréw i pedagogdéw skupionych najczeséciej wokot firm
edukacyjnych, takich jak Akademia Mtodego Programisty MindCloud® czy Akademia
Nauki®, doskonalacych umiejetnosci szkolne dzieci (w tym w zakresie programowania).

Zajecia w Akademii Matego Programisty MindCloud sa prowadzone na trzech po-
ziomach. Poziom pierwszy (,,Wstgp do programowania”), adresowany do uczniow edu-
kacji wezesnoszkolnej, ma ¢wiczy¢ ,,myslenie algorytmiczne i umiejetnosci niezbgdne
na bardziej zaawansowanych etapach programowania” (wywiad z Jackiem, edukatorem
w MindCloud), wspomagajac proces nauki czytania, pisania, rozw6j myslenia logicz-
nego i abstrakcyjnego. Drugi poziom (,,Podstawy programowania”) uczy konstrukcji
logicznych z zakresu programowania oraz tworzenia algorytméw (w jezyku blokowym
LUA), rozwija tez kompetencje spoteczne. Trzeci natomiast (,,Programowanie dla Za-
awansowanych”) dotyczy programowania w jezyku LUA i Python. Na zaje¢ciach w Aka-
demii Nauki sg wykorzystywane rowniez elementy gry Minecraft. L.acza one zasady gry
z prawdziwym programowaniem w j¢zyku JavaScript (tekstowym) oraz Scratch (blo-
kowy MakeCode). Podczas zaj¢¢ uczniowie poznajg takie zagadnienia, jak: ,,1) zdarze-
nia i programowanie zdarzeniowe, 2) wspotrzedne, 3) zmienne, 4) iteracja, 5) warunki,
6) funkcje, 7) tablice, 8) sztuczna inteligencja” (Minecraft — Nauka programowania
przez tworzenie gier. Olsztyn). Pewnym mankamentem wspomnianych zajeé¢ jest ich
wysoka cena (ok. 200 zt miesigcznie), ktora sprawia, ze moga z nich skorzystac tylko
nieliczni uczniowie.

Wykorzystanie gry ,Minecraft” w nauce przedmiotowej w szkolach

Media cyfrowe, zwlaszcza gry komputerowe, maja zastosowanie w edukacji przedmio-
towej na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum oraz $redniej (Rippel 2001; Ordon,
Skoczylas-Krotla 2002; Olszewski 2011; Kotuta 2012, 2017; Polcyn 2015).

W materiatach zrodtowych przeznaczonych dla nauczycieli, ukazujacych mozliwosci
wykorzystania elementow gry Minecraft, znajduja si¢ nowatorskie pomysly wzbogacaja-
ce scenariusze lekcji: jezyka polskiego, geometrii, matematyki, fizyki itp. Na lekcjach je-
zyka polskiego Iub obcego uczniowie moga poszerza¢ kompetencje jezykowe w zakresie
czytania, pisania, rozumienia tekstu, konstruowac swiaty na podstawie lektur, tworzy¢ ich
nowe zakonczenia.

2 Akademia Mlodego Programisty MindCloud dziata juz w kilku miastach, m.in. w Warszawie, Olszty-
nie, Poznaniu, Rzeszowie, Walbrzychu, Jeleniej Gorze, Krakowie, Skierniewicach, Elblagu, we Wrocta-
wiu 1 w Katowicach — prowadzi zaj¢cia indywidualne adresowane do dzieci ze szkot podstawowych.

3 Akademia Nauki réwniez dziata w kilku miastach, m.in. w Olsztynie, Toruniu, Rzeszowie, Poznaniu,
Warszawie, Bielsku-Biatej, Swidnicy — prowadzi zajecia adresowane do dzieci, rodzicow oraz nauczycieli.
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Gra znajduje zastosowanie w nauczaniu geometrii oraz arytmetyki, jest pomocna
w wyjasnianiu podstawowych poje¢ i praw geometrycznych. Skomplikowane operacje
matematyczne uczniowie doskonalg poprzez tzw. crafting*. Mozliwo$¢ tworzenia pro-
stych i skomplikowanych mechanizmoéw pozwalajacych na przetrwanie w warunkach
,minecraftowego $wiata” utatwia zdobywanie wiedzy technicznej. Uczen moze budo-
wa¢ mechanizmy, poshugujac si¢ samodzielnie stworzonymi elementami, wykorzystujac
w tym celu dzwignie, podajniki, tloki, przekazniki czy bramki logiczne. Pomocne staje si¢
to podczas lekceji fizyki w szkole podstawowe;.

Elementy gry mozna wprowadzi¢ do tresci programowych edukacji przyrodniczej
i spotecznej dzigki mozliwosci odwzorowywania kontynentéw, konstruowania modeli
geologicznych krajow, ukazywania ich struktury, bogactw naturalnych (ropa, gaz, ztoza,
mineraly). Znajduja one zastosowanie takze w edukacji informatycznej, zwlaszcza w na-
uce programowania i tworzenia gier komputerowych?.

W edukacji historycznej gra daje mozliwos$¢ konstruowania zabytkow, kreowania mo-
delu dawnego zycia i rzadzacych nim prawidtowosci. Stuzy¢ moze wzbogaceniu kom-
petencji komunikacyjnych 1 medialnych (uzytkownicy ucza si¢ rozpoznawac i odczyty-
wac komunikaty generowane przez gre), a takze spoltecznych — najczestsza forma jest gra
wieloosobowa (grupowe tworzenie konstrukeji i projektéw). Komunikaty sa emitowane
w jezyku angielskim, co sprzyja nauce tego jezyka (zard6wno w mowie, jak i w pismie)
(Czekaj-Korynia, Danowski 2017: 14).

Wykorzystywanie gry ,,Minecraft” przez mlodych graczy

Gra Minecraft moze by¢ wykorzystywana w rozny sposob: moze stuzy¢ wylacznie roz-
rywce — poznawaniu $wiata kreowanego przez innych i walce z napotkanymi stworami,
podobnie jak w innych grach; moze rowniez shuzy¢ pelniejszemu rozwojowi dziecka,
jesli korzystanie z niej zostanie odpowiednio ukierunkowane. Moimi rozméwcami byli
uczniowie 1 uczennice korzystajacy z edukacyjnych mozliwosci badanej gry, czgsto za-
inspirowani do kreowania $wiatoéw przez rodzicéw, edukatorow lub nauczycieli. Jeden
z badanych (Borys, 8,5 roku) uczestniczyl w edukacji informatycznej, w trakcie ktorej
poznawal podstawy programowania i kodowania. Dwie osoby badane byly objete edu-
kacja domowa, pozostali uczniowie poznawali tajniki gry, ogladajac filmy zamieszczane
w Internecie, czytajac specjalistyczne czasopisma (,,MyCraft”, ,,Crafter”, ,,My World”)
oraz ksigzki o charakterze poradniczym. Gra inspirowata mlodych konstruktorow do od-
krywania i tworzenia wlasnych $wiatow oraz rzadzacych nimi prawidtowosci. Budowali

4 Do budowy potrzebne sa materialy, okreslona ich ilo$¢ sktada si¢ na narzedzia i przedmioty niezbedne
do wykonania budowli.

> Tworzone sg specjalne naktadki pozwalajace na powigzanie gry z programami napisanymi w jezykach
Scratch czy Python, dzigki ktorym uczen moze tworzy¢ oprogramowanie uzytkowe, gry, komponowac
muzyke 1 opanowywac podstawy programowania. W edukacji pozaszkolnej, o ktorej piszg, walory gry
Minecraft sa wykorzystywane.
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domy, budynki mieszkalne, tworzyli labirynty i inne konstrukcje (m.in. stajnie, galerie
handlowe, mury obronne, os$rodki jezdzieckie, istniejace zabytki):

Najbardziej lubie budowa¢ ogromne domy. Minecraft odgrywa role rozrywki, ale tez inspi-
ratora. (Krzys, 9 lat, gra pot roku)

Najbardziej lubi¢ tworzy¢ nowe budynki mieszkalne, labirynty, ré6zne konstrukcje (np. wy-
biegi dla zwierzat, mury obronne) obok budynkow mieszkalnych. W moim zyciu gra w Mi-
necrafta odgrywa rolg rozrywkowa oraz edukacyjna, gdyz polecenia i napisy sa w jezyku
angielskim. (Michat, 11 lat, gra 4 lata)

W sumie, jak miatbym powiedzie¢, ze Minecraft to druga potéwka moja, bo to jest takie
samo jak zycie. [...] A tak poza tym to mam taka prace jak budowniczy, a czasem jako taki
rolnik: hoduj¢ rosliny i zbieram plony. (Kuba, 11,5 roku, gra 3 lata)

W Minecraft lubig tworzy¢ budowle, kopa¢ w bruku. Minecraft jest dla mnie forma gry, kto-
ra jest odskocznig od §wiata realnego, w ktorej moge robi¢ cos, co tylko zapragng. (Wiktor,
13 lat, gra 6 lat)

Borys — uczestnik kurséw programowania — tworzyt skomplikowane projekty tech-
niczne:

Lubi¢ budowa¢ absurdalnie skomplikowane mechanizmy, putapki i ekspiarki na potwory.
[A umiesz budowac takie mechanizmy? — pytanie dodatkowe].

Umiem, umiem. Nawet zamek szyfrowy zrobitem, kilka minigier bardzo dobrych, takich
minigier.

[A jak si¢ nauczyte$ budowac takie mechanizmy, skad umiesz? — pytanie dodatkowe]
Metodg prob i bledow rozne rzeczy robitem. Sprawdzatem na ,,Wiki Minecraft”, ogladalem
filmiki youtuberéw, czytatem w ksigzkach. (Borys, 8,5 roku, gra 2 lata)

Podkreslal znaczenie systematycznej pracy, dochodzenia do celu przez pokonywanie
trudnosci i uczenia si¢ metoda prob i btgdow, z popetnionych btedow wyciagat zas wnio-
ski, ktore pozwalaty mu osiagna¢ zamierzony cel. Uwidocznia si¢ to rowniez w wypowie-
dzi Kuby:

Na razie zaopatrzytem si¢ w ksiazke do Minecrafia i tam mam pomysty, ktore moge wyko-
rzysta¢, np. zbudowa¢ fontanng. Ale w Minecrafcie musimy si¢ zna¢ na réznych rzeczach,
bo zanim co$ zrobimy, musimy zapozna¢ si¢ z instrukcja. Albo zeby zapalito si¢ $wiatto,
potrzebujemy pradu i musimy podpiac je do specjalnych blokow, ktore maja prad z kolekto-
row stonecznych, ktére wybudowatem. (Kuba, 11,5 roku)

Dziewczeta wykazywaly zainteresowanie zyciem na farmie oraz jazda konng. Budo-
waly zagrody, gospodarstwa, stajnie i osrodki jezdzieckie, a potem opiekowaty si¢ zwie-
rz¢tami. Chlopcy koncentrowali swoja uwage na wznoszeniu istniejacych w rzeczywi-
stosci zabytkowych budowli, stacji badawczych, wielkich domow, tworzeniu zamkow,
fabryk i galaktyk:
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Zbudowatem tez duzo rzeczy, np. rollercoaster jak w Energylandii, ten Hyperion. Jest iden-
tyczny. (Kuba 11,5 roku, gra 3 lata)

Prébuje zrobi¢ wszystko, co mi wpadnie do gtowy. Zamek szyfrowy, ktory si¢ udato zre-
alizowa¢. Laboratorium w lodowecu, [...] Gigantyczna Akademia. [...] Fabryka. (Borys,
8,5 roku)

Wypowiedzi dzieci pokazuja, ze korzystanie z gry rozwija ich wyobraznig¢ i inspiruje
do tworczych pomystow w konstruowaniu wlasnych swiatow oraz zapraszania do nich
innych tubylcow cyfrowej rzeczywistosci:

W grze buduje rozne konstrukcje, ktdre zobaczytem w $wiecie realnym, ale je ulepszam,
oraz takie, ktore powstaty w mojej wyobrazni. (Michat, 11 lat)

Kilkoro uczniow podkreslato, ze gra umozliwia im przyjemne spedzanie czasu wolne-
g0, cho¢ ich wypowiedzi wskazywaty réwniez na funkcje edukacyjne.

Stosunek rodzicow do gry ,Minecraft” — w wypowiedziach uczniow

Damian Gatuszka (2017: 197), odwotujac si¢ do koncepcji technizacji, pisze, ze kilkuletni
uczen szkoly podstawowej dorastajacy w epoce ,,hegemonii technicyzacji” to ,,cyfrowy
tubylec”, jego rodzic za$ to ,,imigrant”, czyli ,,informacyjny analfabeta”, nienadazajacy
za §wiatem dziecka, nieprobujacy go zrozumie¢. Przeprowadzone przez autora badania
wykazuja, ze rodzice nie znajg tytutow gier, w ktdre graja ich dzieci, nie zwracaja uwagi
na kategorie wiekowe, dla ktorych sg one przeznaczone (tzw. PEGI — Ogolnoeuropejski
System Klasyfikacji Gier), koncentruja si¢ wylacznie na problemach wychowawczych
zwigzanych z grami (przesiadywanie przed ekranem, odwlekanie momentu zakonczenia
gry, ciagle prosby o udostegpnianie urzadzenia), zagrozeniach zdrowotnych (spadek kon-
dycji fizycznej, otytos¢) czy mozliwoscia uzaleznienia. Rozmowy z dzie¢mi na temat ko-
rzystania z gier maja charakter sytuacyjny, instrumentalny i ograniczajg si¢ do prostych
kodow jezykowych (prosb dzieci zwigzanych z grami, polecen rodzicow dotyczacych
zakonczenia gry) — zauwaza autor. Sprawia to, ze uczniowie czerpig wiedz¢ o grach od
réwiesnikow i starszych dzieci, cho¢ autorytetami mogliby by¢ nauczyciele, ale nie nada-
Zajg oni za rozwojem cyfryzacji.

Taka tez prawidtowos¢ uwidocznita si¢ w moich badaniach. Dziewigcioro rodzicow wy-
powiadato si¢ o grze pejoratywnie, cho¢ nie odrozniato jej od innych gier (,,mama mowi, ze
to klocki” — wyznat jeden z rozmowcow). Rodzice przypisywali jej wylacznie funkcje lu-
dyczna, pomijajac aspekt edukacyjny, cho¢ wczesniejsze wypowiedzi dzieci wskazywaty,
ze dzigki niej nabywaty nowe umieje¢tnosci i zdobywaty wiedzg. Mtodzi rozmoéowcey z roz-
zaleniem mowili o ,,catkowitym niezrozumieniu rodzicéw dla ich pasji” (Tymon, 7 lat; Mi-
rek, 8 lat; Jurek, 8 lat; Pawel, 10 lat), traktowaniu jej w kategoriach ,,glupoty” (Stas, 9 lat;
Kasia, 9 lat), ,,catkowitej straty czasu” (Ania, 9 lat; Mateusz, 10 lat), ,,marnowania czasu”
(Ania, 9 lat; Kasia, 9 lat). Przychylne nastawienie rodzicow do realizacji wlasnych pasji
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w ,,minecraftowym §wiecie” zauwazylo pigcioro dzieci. Troje rodzicéw, aby poznaé gre
i oceni¢ jej charakter, konstruowato $wiaty wraz z dzie¢mi, przez ktdre zostali zaproszeni
do wspolnej zabawy. Cyfrowi tubylcy byli zafascynowani taka forma rodzinnej interakcji:

Rodzice sadza, ze czasami jest po prostu bardzo wciagajaca, az niebezpiecznie wciggajaca
i ze ogoblnie jest madra, fajna, tata nawet czasami ze mng gra. (Borys, 8,5 roku)

Moi rodzice pozwalajg mi gra¢ w Minecrafta, gdyz nie jest to gra z przemocg i ¢wiczg do-
datkowo jezyk angielski oraz moja wyobraznig. (Michat, 11,5 roku)

Wspodlna gra i zaproszenie do konstruowanego przez dziecko $wiata jest istotnym ele-
mentem zaufania i sposobem budowania wi¢zi rodzinnej, stanowi jednocze$nie element
,-dyskretnej kontroli rodzicielskiej”:

Jak pokazuj¢ tacie, to mowi, ze dobrze, ze si¢ ucze, bo tam tez jest wszystko pokazane.
Gleba i inne substancje, mozna eksperymentowac w laboratorium, ktore jest w naszej wio-
sce, 1 mozna tam eksperymentowac z réznymi rzeczami. A mama lubi stucha¢ wieczorem
opowiesci z zycia minecraftowego na dobranoc. (Kuba, 11,5 roku)

Dla starszych dzieci istotna byla mozliwo$¢ gry na serwerach internetowych, nie
wszyscy rodzice zgadzali si¢ jednak na taka aktywnos$¢.

Podsumowanie i wnioski

Granie w gry komputerowe staje si¢ istotna rozrywka wspolczesnych dzieci. Badania
prowadzone przez Krystyne Siwiak i in. (2014) pokazuja, ze dzieci i mlodziez w wieku
10-14 lat przeznaczaja 50% czasu wolnego (facznie 1 godzina, 46 minut dziennie) na
granie w tego typu gry. Z kolei badania Szymona Wojcika (2013) wykazujg duze rozbiez-
no$ci pomiedzy wypowiedziami rodzicow i dzieci, ktore dotycza deklarowanego czasu
korzystania z Internetu (gtownie gier komputerowych, wynikajace z korzystania przez
nie z komputera u znajomych). Rodzice staraja si¢ ogranicza¢ dzieciom czas korzystania
z komputerow (Gatuszka 2017) i grania w gry komputerowe, upatrujac w nich przyczyn
probleméw wychowawczych. Polskie Towarzystwo Badania Gier oraz Laboratorium
Dydaktyki Cyfrowej wskazuja na zalety korzystania z gier komputerowych przy odpo-
wiednim ich doborze i kontrolowanym uzywaniu. Niestety dla mtodych uzytkownikow
glownym zrodtem wiedzy o grach s3 ich réwiesnicy oraz filmy umieszczane w Interne-
cie. Ukierunkowanie aktywnosci dzieci na granie w konstruktywne (edukacyjne) gry, ich
kupno i zainstalowanie przez rodzica, wsp6lna gra umozliwiaja budowanie wigzi z dziec-
kiem, utatwiajg eliminowanie gier destruktywnych, zawierajacych sceny agresji i prze-
mocy®. Cho¢ rodzicom czesto nie odpowiada przebywanie dzieci w wirtualnym $wiecie

¢ Jeden z moich rozmowcow wspomnial, ze tata kupit mu gre Minecraft, gdy prosit o takie, w ktore grali
jego koledzy, w wigkszos$ci przeznaczone dla osiemnastolatkow. Ojciec grat z synem w Minecrafta, obaj
konstruowali wspdlne swiaty.
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(Gatuszka 2017), nie da si¢ go unikna¢ w zyciu mtodych tubylcow cyfrowej rzeczywi-
stosci. Pewng droga prowadzaca do zrozumienia tej rzeczywistosci staje si¢ spotkanie
na jej terenie rodzicow, uczniéw i nauczycieli oraz edukacyjne wykorzystanie potencjalu
drzemiacego w niektorych grach komputerowych (Gregorczyk 1997). Z bogatej oferty
tych gier interesujacy wydaje si¢ Minecraft wykorzystywany do wzbogacania zaje¢ na-
uczania przedmiotowego w Szwecji oraz Norwegii, rzadziej w Polsce. Brakuje rzetelnych
opracowan naukowych poswig¢conych tej grze oraz badan nad efektami jej oddzialywania.
Prowadzone przeze mnie badania o charakterze jakosciowym, na niewielkiej populacji
uczniow majg charakter pilotazowy i cho¢ wykazuja pozytywne efekty edukacyjne, wy-
magajg jednak poglebionych i szczegdtowych analiz prowadzonych w obszarze nauczania
przedmiotowego.
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Recenzowane dzieto dotyczy projektu ,, Wroctawska Szkota Przysztosci PLUS”. W ksigz-
ce sktadajacej si¢ z siedmiu czgéci Autor snuje niezwykla, inspirujaca opowiesé teore-
tyczno-praktyczng o $ciezce edukacyjnej nowego — innego — tworczego. Wyrasta ona
z wieloletnich, poglgbionych prac badawczych oraz osobistych do§wiadczen Profesora
w praktyce jej urzeczywistniania, poczawszy od projektu specjalnego ,,Wroctawska Szko-
ta Przyszlosci”, poprzez warsztaty aktywnosci nickonwencjonalnej, az po edukacje przed-
szkolng i szkolng z ich modyfikacjami. Tak powstat obraz edukacji prowokujacej ucznidow
i nauczycieli do my$lenia, dziatania i przekraczania granic. Jest to jedyny taki holistycz-
ny projekt edukacji alternatywnej w Polsce odpowiadajacy na wyzwania cywilizacyjne
wspolczesnego Swiata.

Kazda z siedmiu czg¢$ci zawiera wazne, dojrzale, wielowatkowe zagadnienia wzboga-
cone symbolami-obrazami-metaforami. Trzy pierwsze zawieraja rozwazania teoretyczne,
z odniesieniami do znaczacej literatury z r6znych dziedzin nauki, w tym do Mistrzow Au-
tora, tzn. Jerome Brunera (1978, 2006) i Bogdana Suchodolskiego (2003). Stanowig one
rusztowanie do powstatego projektu pod nazwa ,,Wroctawska Szkota Przysztosci”. Czes§¢
pierwsza zawiera rozwazania filozoficzno-pedagogiczne dotyczace rozumienia takich po-
je¢, jak alchemia wszech§wiata i... edukacja. Jest opowiescia o cztowieku transgresyj-
nym, w drodze, o edukacji bedacej mozliwoscia kreowania mozliwosci oraz o wyjatkowe;j
triadzie, jaka tworza cztowiek, edukacja i §wiat.

Cze$¢ drugg wypetnia pozostata siatka pojec, ktorymi postuguje si¢ Autor, do ktorych
naleza: rozumienie szkoty, nauczyciela, PROedukacji, czasu i przestrzeni oraz orientuja-
cego przestania. Wielki szacunek budzi precyzyjnos¢ w definiowaniu tych poje¢, zwlasz-
cza ze pedagogika dopuszcza wspotistnienie wielu znaczen.

W czgsci trzeciej znajduja si¢ poglebione studia teoretyczne w zakresie sensow i war-
tosci edukacji. Tu rowniez rysuje si¢ jasny i konsekwentny obraz poszukiwania réznych
sciezek dalszych modyfikacji. Wymienione przez Autora konteksty tworza orientujacy
porzadek praktycznych poczynan w tym zakresie. Pierwszy kontekst wyr6zniajacy inng
edukacje¢ odnosi si¢ do wyobrazni, prowokowania inwencji, projektowania okazji. Dru-
gi z wyrdznikow odwoluje si¢ do narracji, marzen, $ciezek autonarracyjnych, trzeci za$
do samodzielnosci, poczucia wlasnej wartosci, przekraczania siebie. Konteksty czwarty
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(innowacyjnos$¢, przedsigbiorczo$¢, kooperacja) i piaty (ponadosobiste, ponadmozliwe)
ustosunkowuja si¢ do wartosci spotecznych i prospotecznych. Szosty wyrdznik w mode-
lu edukacyjnym zwiazany jest z szansami rozwojowymi (kreatywnos$¢, prowokowanie,
zmiana) ostatni, siddmy — ze Sciezkami relaksacyjnymi (harmonia, style zycia, mandala).
Przedstawione trzy czgsci teoretyczne pracy stanowiag podstawe do rozwazan nad kolej-
nym projektem, w ktorym dotychczasowe pojecia sg wzbogacone innymi, poniewaz edu-
kacja, zdaniem Autora, zaklada zmiang, a nie stagnacje.

Jak juz zostalo powiedziane, kolejne cz¢sci odnosza si¢ bezposrednio do nowego pro-
jektu, jakim jest ,,Wroctawska Szkota Przysztosci PLUS”. Cz¢$¢ czwarta definiuje zna-
czenie znaku plus jako progu ,,w umownym rytuale przejscia od pierwotnego modelu
Wroctawskiej Szkoty Przysztosci do modelu zmodyfikowanego na rzecz kreowania jego
nowych jakosci w edukacji przedszkolnej i w szkole podstawowej. Mozna 6w plus czy-
ta¢ takze jako $ciezk¢ waznego przestania, ktdre pedagogika wyraza w tezie o ciggtosci
i zmianie” (cz. 4, s. 1). Plus odnosi si¢ réwniez do zmian zwigzanych z cywilizacyjnymi
przeobrazeniami rodziny cztowieczej. Te przestanki sa zapowiedzia nowej i jakosciowo
innej drogi edukacji, niezwykle pasjonujacej, ktora wiedzie poprzez kraing cudownosci
(metafora przedszkola), atelier prowokacji (metafora klas I-III), laboratorium projektow
(metafora klas IV-VI) i ich idee merytoryczno-organizacyjne, takie jak prowokacja: umyst
na wybiegu; myslenie psotne i odwrotne; autonarracje: wielo§¢ wzordw i kultur. Sadze, ze
nawiazujac do zmian strukturalnych wspoétczesnej szkoly, moze warto wskazaé rowniez
sensy 1 wartosci do innego — nowego — tworczego dziatania rowniez w klasach VII-VIII
szkoty podstawowej? Tu nasuwa si¢ rowniez pytanie: Czy w tej 1 innych cz¢sciach warto
zamieszczaé wypowiedzi publicystow sprzed kilku lat? Moim zdaniem nie, poniewaz nie
WNO0Sz3 one niczego nowego, tworczego czy mozliwego.

Kolejna cze$é, piata, kreuje alternatywne metody pracy stosowane w projekcie ,, Wro-
ctawska Szkota Przysztosci PLUS”. Jest nig unikatowa metoda projektowania okazji edu-
kacyjnych, ktora jest stosowana we wszystkich dziataniach edukacyjnych w przedszkolu
i szkole. Na przyktadzie projektu ,,Prowokacje edukacji. Wroctawskie fenomeny sztuki”
Autor pokazal, jak si¢ ja praktykuje, aby stata si¢ prawdziwa okazjg przekraczania samego
siebie oraz tego, co istnieje lub istniato. Na projekt sktadaja si¢ pomysty nowe — inne —
tworcze, wyjatkowe, bo przeciez sztuka jest wyjatkowa chociazby poprzez indywidualne
bycie w zyciu. Wskazuje na to rowniez nastgpujaca tematyka: Rzezby nie milczq; Krzesto
Kantora... do gory marzeniami; Pocigg do nieba i... kawalek na ziemi; Przechodnie i...
w kolorach godnie; Papa Krasnal i alternatywa... ,, Mechanicznej Pomaranczy”; Wezelek
i... przysztosé nie zmieniona w bryle itd. Profesor wprowadza edukacje w rdézne miejsca:
historyczne, artystyczne, nowoczesne, istniejgce poza obszarem szkolno-przedszkolnym
i przez owe miejsca prowokuje. Wykorzystuje przy tym niebanalna, rozlegla tematyke,
bogactwo jezyka, wielorakie, czgsto nieustrukturalizowane rekwizyty, ktérym nadaje zna-
czenie. Te dzialania edukacyjne — jak wszystkie inne podejmowane przez Autora — wyni-
kaja z jego wyobrazni, wielkiej wiedzy, otwartosci na przekraczanie znaczen, z dostrzega-
nia potrzeby kreowania mozliwos$ci kazdego cztowieka.
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Cze$¢ szosta recenzowanej pracy dotyczy gtéwnych aktoréw procesu edukacyjnego,
tj. nauczyciela i dziecka widzianych poprzez metaforyczne postacie Dedala i Ikara. Sg one
wyrazem czlowieczenstwa, pojecia waznego w modelu odwotujacym si¢ do narracyjnego
konstruowania rzeczywistosci i kreowania hybrydowych struktur warsztatowych. Autor,
przyjmujac stuszng tez¢ mowiaca o tym, ze: ,,nauczyciel nie przestaje si¢ stawac”, doko-
nal wlasnej interpretacji modelu myslenia o nauczycielu jako ,,czwdrni”: rozpoczal we-
drowke wokoét glowy (marzenia, idee, wizje, pasje), poprzez magi¢ rak (urzeczywistnie-
nie w nickonwencjonalnych dziataniach), konteksty artystycznej duszy (wizualizowanie,
wzbogacanie, uwrazliwianie), a skonczyt na transformacji charakteru w indywidualnos¢,
czyli drodze przekraczania (budowanie charakteru przez pryncypia, zasady, wybory).
Przedstawione myslenie o nauczycielu jako ,,czworni” zostalo wnikliwie i szczegoto-
wo opisane rowniez przez odwolanie do Jerzego Trzebinskiego (2002), Jerome Brune-
ra (2006), Kena Wilbera (1997), Krystyny Leksickiej (2005). Ta czes$¢ jest niewatpliwie
waznym dopelnieniem czesci czwartej.

Czgs¢ siodma to kontynuacja opowiesci o modelu szkoty alternatywnej zatytutowa-
na A jednak na miare mlodych: hybrydy i bgble. Jest to kolejne wyprowadzenie wiasnej
koncepcji po §ladzie: Brunerowskiej triady (Bruner 2006), sztuki mozliwosci Rosamund
Stone Zander i Benjamina Zandera (2005), mapy mysli Tony’ego Buzana (2003). Naj-
wazniejszymi kategoriami w tej czgsci sg zar6wno niepewnos¢ przynalezna rodzinie czto-
wieczej, jak i radzenie sobie z ta niepewnos$cig. Druga kategorig jest tworczos¢ od po-
czatku obecna we ,, Wroctawskiej Szkole Przysztosci”, kontynuowana we ,,Wroctawskiej
Szkole Przysztosci PLUS”. Te koncepcje¢ innowacyjnych modyfikacji Autor rozpatruje
takze w przejrzysty sposob z trzech perspektyw: horyzontalnej, wertykalnej i hybrydo-
wych wariacji 1 babli. Perspektywa horyzontalna odnosi si¢ przede wszystkim do wspot-
dziatania r6znych czynnikow (np. struktury czasowej, opowiesci o rodzinie czlowieczej),
ujetych w ramy idei organizujacych STOPES, z pytaniami, opowiadaniami i jeszcze raz
pytaniami. Perspektywa wertykalna to dla Profesora ,,wprowadzanie nowych — innych —
tworczych jakosci rozwojowych i edukacyjnych poprzez odkrywanie i uczenie/uczenie
si¢ bogactwa i réznorodnos$ci kontekstow przyspieszajacego biegu zdarzen w zwigzkach
czlowieka ze §wiatem (...)” (cz. 7, s. 21). Trzecia dotyczy zard6wno mnogosci, jak i moz-
liwo$ci aktywnosci warsztatowych. A co z bablami? To nowa intrygujaca perspektywa
niosaca zapowiedz zmian spotecznych w modelu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci PLUS.

Wielka wartoscig ksigzki prof. dr. hab. Ryszarda Macieja Lukaszewicza jest potaczenie
stworzonej przez niego koncepcji teoretycznej, opartej na calo$ciowej siatce pojeciowe;,
z jej praktycznym wieloletnim urzeczywistnieniem. Jest to rzadka sztuka, ktorej potrafia
dokona¢ nieliczni. Z przedstawionym dzietem powinni si¢ zapozna¢ nie tylko akademicy,
ale takze wladze oswiatowe, nauczyciele i studenci, szczegdlnie we wspolczesnych cza-
sach, gdy wszyscy chca lub potrzebuja lepszej szkoty.
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Przesylanie tekstow
Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postegpowania w innym
czasopismie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

» jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajg wymagan redakcyjnych, moga zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzaja opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zaréwno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nastgpujace dane o Autorze:

* imig¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

¢ numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

e adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

» os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresc jest zgodna z zasadami etycznymi przestrzega-
nymi w PWE (http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-
-pwe.pdf). Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autorow artykutu (skan dokumentu)
nalezy przestac¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjecia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktore zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Probleméow Weczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegdtowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuty wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia i ryciny
nalezy zamieSci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna objetos¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakow (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiescic streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykutu (styl amerykanski), skta-
dac¢ 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, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

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

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

przypisy odautorskie, zawierajgce komentarze i uzupetienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tekscie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zréodto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgode na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdj¢cia czarno-biale,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekécie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w ukladzie alfabetycznym wedtlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

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

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

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

— w przypadku artykulu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,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 tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeplywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. 2018 poz. 1000), informujemy, Ze:

L.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedziba

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powolat administratora bezpieczenstwa informacji

(w przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowaé pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikéw wyltacznie w celu, o ktorym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe beda przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewng¢trznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

» prawo do ich usuni¢cia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

» prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzedu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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