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Pedagogika holistyczna

Summary
Holistic pedagogy

The subject of analysis is the concept of holism in contemporary Polish pedagogical thought, chang-
ing its meaning in the course of the development of humanistic and social sciences. Hence, I under-
take reflection on whether holistic pedagogy exists, whether possibly among its diversified theories,
systems of knowledge and models there occurs a holistic approach to science, research methodology
and/or educational influences.

Keywords: holism, science, system, pedagogy, holistic pedagogy, directions of pedagogi-
cal thought

Stowa kluczowe: holizm, nauka, system, pedagogika, pedagogika holistyczna, kierunki
mysli pedagogicznej

Wprowadzenie

W niniejszym artykule sprobuje odpowiedzie¢ na pytanie, jakie miejsce zajmuje idea ho-
lizmu w naukach spotecznych oraz czy(-m) jest pedagogika holistyczna. Czy jest to nowa
pedagogika, nowy jej kierunek, nurt, subdyscyplina czy moze jakas jej szczegdlna ce-
cha? Skad wzigta si¢ we wspolczesnej mysli o wychowaniu pedagogika holistyczna i czy
jest na tyle istotna, by poswiecié jej uwage? A moze istnieje pedagogika nieholistycz-
na, antyholistyczna, parcjalna, fragmentaryczna, czastkowa, atomistyczna? Jesli tak, czy
mozliwe jest odnalezienie jej przeciwienstwa albo zdefiniowanie przez wskazanie jej od-
wrotnosci? Niniejszy tekst po§wigce zatem teoretycznym podstawom holizmu w naukach
spotecznych i jego obecnosci w mysli pedagogicznej, nie dgzac ani do jego odrzucenia,
ani zaprzeczenia jego istnieniu. Nie ma sensu obrona indywidualizmu, skoro zachowania
ludzkie sa nastgpstwem oddzialywan takze aktorow zycia spotecznego. Interesuje mnie
rozpoznanie tego, co wspotczesna pedagogika moze pozyskac z dotychczasowych modeli,
przestan czy teorii holizmu.

Pedagogika jest nauka wicloparadygmatyczng, ale nie oznacza to, ze eliminuje
z pola wiasnych debat teoretycznych rozne dualizmy, aporie, spory o to, ktory z nich
stanie si¢ centralny w danym okresie historycznym. Pedagogika, podobnie jak socjologia,



8 Bogustaw Sliwerski

psychologia, nauki o polityce czy nauki o prawie, wyrosta z filozofii, a wigc z nauki hu-
manistycznej, ktorej nie powinna si¢ w zadnej mierze wypiera¢ czy jej unikaé ucieczka
do nauk spotecznych (Sliwerski 1998, 2009). Przed zerwaniem z filozofia przestrzegat
Florian Znaniecki, piszac: ,,Prad socjologiczny (...) okre$li¢ mozna tymczasowo jako
dazenie do poszukiwania w socjologii rozwigzania zagadnien filozoficznych, zagadnien
logiki, epistemologii, etyki, metafizyki. Jest to dgzno$¢ niewatpliwie nowoczesna, chociaz
sa pewne jej zaczatki w czasach dawniejszych” (Znaniecki 1987: 421).

To samo dotyczy pedagogiki, ktorej przedstawiciele maja od wielu lat ambicje wyzwa-
lania jej z filozoficznych zrodet dzigki przyjmowaniu paradygmatu badan nauk przyrodni-
czych. Jako Europejczycy, reprezentujacy kraje kultury zachodniej, mamy silng sktonnosé¢
do klasyfikowania wiedzy, korzystajac z pomocy logiki formalnej, a takze do myslenia
binarnego (,,albo to, albo tamto”), totez lokujac pedagogike holistyczng w geografii my-
$li, zapewne nie unikne takze tego podejscia do wiedzy. Badania idei pedagogicznych,
teorii wychowania, paradygmatow ksztatcenia itp. wynikaja z odmiennej metafizyki, r6z-
nic przekonan dotyczacych natury $wiata oraz narz¢dzi poznawczych do zgl¢biania oraz
rozumienia jego zjawisk (Nisbett 2015). Takg jest wyrosta w kulturze Azji Wschodniej
pedagogika holistyczna, bedaca najlepszym przyktadem na cato§ciowe ujmowanie Swiata
ksztatcenia i wychowywania cztowieka bez wzgledu na jego wiek i poziom rozwoju. Jest
ona jednak marginalnie traktowana w europejskim kregu kulturowym, gtéwnie ze wzgle-
dow religijnych i politycznych. Procesy globalizacji udostepnilty nam antropologi¢ kultury
integralnej oraz filozofie holistycznych podej$¢ m.in. do wychowania czy ksztalcenia.

Ujecia pedagogiki holistycznej

Proponuje zatem spojrzenie na pedagogike holistyczng w dwdoch wymiarach. Pierwszym
bedzie — konieczne z metodologicznego punktu widzenia — odniesienie si¢ do niej jako
do nauki antyredukcjonistycznej, a zatem czesciowo takze antymechanicystycznej, anty-
atomistycznej, antyfundamentalistycznej, a nawet antyindywidualistycznej. Tak ujeta pe-
dagogika nie miesci si¢ na wspolnej platformie mysli, teorii, modeli i badan w przeciw-
stawnym sobie paradygmacie, a wi¢c radykalnie z nim zrywa, dystansujac si¢ do niego
jako jemu przeciwstawna, obca, inna. Nie powinno to jednak oznacza¢ koniecznosci jej
warto$ciowania jako pedagogiki gorszej czy lepszej, w czyms$ bardziej lub mniej istotne;j,
lepiej lub gorzej odnoszacej si¢ do podstawowych fenomenow projektowanych i badanych
procesow, srodowisk, instytucji czy osob. W tym ujeciu pedagogika holistyczna moze by¢
postrzegana i uymowana jako zgodna w swoich przestankach metafilozoficznych z kate-
gorig holizmu oraz wynikajacymi z niej nastgpstwami teoretycznymi, metodologicznymi
i praktycznymi.

Natomiast mozliwe jest jeszcze inne podejscie do rozumienia pedagogiki holistycz-
nej jako cechy, wlasciwosci przypisywanej niektorym z jej sktadowych czesci, subdy-
scyplin, ujeé teoretycznych, ale jednoznacznie osadzonych w paradygmacie badan pozy-
tywistycznych, redukcjonistycznych. Wowczas pedagodzy zastanawiajg si¢ nad tym, jak
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operacjonalizowa¢ interesujgce ich zmienne, aby odzwierciedlaty one cze$¢ jakiej$ obiek-
tywnie istniejacej catosci. W tak pojmowanej, a dominujacej w dziedzinie nauk spolecz-
nych pedagogice lokuje si¢ jakie$ jej modele, podejscia, orientacje, szkoly i paradygmaty
badan jako uwzgledniajace holistyczny punkt widzenia w odniesieniu do jakiej$ jej czgsci,
a zarazem separuje si¢ je od uje¢ dualizmu czy atomizmu naukowego. W tym wypadku
holizm przyjmuje postac atrybutywna (Surzykiewicz 2003: 238), ktéra polega na tym, ze
jakie$ obszary czy elementy badanej rzeczywisto$ci edukacyjnej wyjasnia si¢ w katego-
riach jej totalno$ci, np. badanie i opisywanie szkoty jako wig¢zienia, panoptykonu.

Niniejsze rozréznienie wymaga siggni¢cia do rozumienia kategorii holizmu, ktora
rzutuje na metodologie badan tak w pedagogice, jak i w psychologii, socjologii, a nawet
naukach o prawie czy o polityce. Zerwanie przez resort nauki i szkolnictwa wyzszego
w 2011 r., a wigc przez politykow, wiezi tych nauk z humanistyka miato zapewne wsrod
wielu celow utrzymanie w centrum, jako jedynie prawomocnego, paradygmatu nauk po-
zytywistycznych z dopuszczeniem przeciwstawnego paradygmatu, ktory konstruuje nauki
humanistyczne i spoteczne jako nauki ,,gorsze”, nizszego rzgdu, mniejszej wartosci, za-
tem nauki skazane na marginalno$¢. Musialo to przynosi¢ rézne konsekwencje.

Pojecie holizmu

Holizm jest terminem pochodzenia greckiego: ,,610¢ [holos], czyli caty, zupelny; 76 dlov
[to holon] — znaczy cato$§¢. To filozoficzne stanowisko finalistyczne, gloszace nadrzed-
nos¢ nacechowanej dynamiczng tworczoscia calosci w stosunku do jej czesci, a cechy
tej catosci nie sa wynikiem sumowania czg¢sci. Calos¢ stanowi immanentny (J.C. Smuts,
R. Woltereck) lub transcendentny (A. Wenzl, O. Feyerabend) cel, stad ujecie §wiata jest
celowosciowe” (Hajduk 2003: 549-550). Termin ten wszedt do filozofii nauki spoza niej,
jego autorstwo bowiem przypisuje si¢ generatowi poludniowoafrykanskiej armii — Janowi
Christiaanowi Smutsowi (1870—1950), ktéry uzyl tego pojecia w tytule swojej wydane;j
w 1926 r. ksigzki Holism and Evolution. Zdefiniowal w niej holizm jako fundamentalny
warunek postrzegania $wiata.

Holistyczna mysl filozoficzna, podobnie jak socjologiczna i psychologiczna, przenika
do pedagogiki od poczatku jej istnienia jako nauki. Juz u Johanna Friedricha Herbarta
pedagogika ogdlna, o ktorej pisal w 1806 r., jest wywiedziona z calosciowo okreslonego
celu wychowania. ,,Cze$¢ mozna mierzy¢ na catosci, mozna ja takze rozszerzy¢ do ca-
tosci i to jest wlasnie zadaniem wychowania” (Herbart 2007: 56). W kazdym z okresow
swojego rozwoju holizm znajdowat tworcze miejsce w pedagogice, niezaleznie od przy-
pisywania jej narodowego charakteru. Procesy ksztatcenia i wychowania sa bowiem takie
same na catym $wiecie, r6znig si¢ miedzy soba jedynie przestankami kulturowymi, aksjo-
normatywnymi, a wigc i teleologicznymi. Jedynie zrodla stanowienia celow ksztalcenia
i wychowania oraz czgsciowo podporzadkowany im sposob ich wdrazania do praktyki
edukacyjnej moga wyréznia¢ pedagogike polska jako swoiscie narodowa na tle jej roz-
woju w innych krajach. Wida¢ to wyraznie w studiach systematyzujacych gtéwne prady,
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kierunki czy teorie wychowania i ksztalcenia oraz w literaturze podejmujacej kategori¢
holizmu w jej naukowym zastosowaniu.

Paideia a wspolczesna polityka globalna

Historycy wychowania zapewne przywolaliby sens greckiej idei paidei, ktdra powsta-
fa w okresie kryzysu greckiej kultury, niosac platonskie przestanie duchowej odnowy
po upadku panstwa attyckiego — imperium Peryklesa, by przeksztalci¢ grecka kulturg
W potege Swiatowa. Paideutyczna idea ksztatcenia integrujacego wszystkie sfery rozwoju
cztowieka z tadem $wiata oraz z glebig i tajemnicg kosmosu zostala zastgpiona kategoria
holizmu, ktory w swej istocie jednak ma w niej swoje korzenie. Jak picknie oddaje to
w przedmowie do pierwszego angielskiego wydania Paidei Werner Jaeger: ,,Wspaniata
walka filozofii o ustanowienie bytu najwyzszych wartosci, ktore powinny wytycza¢ ide-
alny cel ludzkiego zycia i wychowania, zostata opisana w tym tomie jako poszukiwanie
»boskiego centrum« i przeciwstawiona odsrodkowym tendencjom ery sofistycznej, gto-
szacej, iz cztowiek jest miara wszechrzeczy” (Jaeger 2001: 15).

Zdaje sie, ze ilekro¢ w Swiecie pojawia si¢ kryzys etyczny, na czoto wysuwa si¢ pai-
deia w o$wieceniowym rozumieniu jako pedagogika, by ochroni¢ §wiat, cywilizacje czy
kulture przed katastrofa czy unicestwieniem. Na strazy holistycznego podejscia do edu-
kacji stoja $wiatowe organizacje typu ONZ czy UNESCO, ktore skupiaja grono eksper-
tow postrzegajacych problemy codziennego $wiata zycia mieszkancow réznych panstw
w kategoriach globalnych, catosciowo, by uswiadamia¢ wszystkim nie tylko istniejace
zagrozenia, ale takze promowa¢ mozliwosci ,,(...) wszechstronnego, harmonijnego, ho-
listycznego rozwoju osobowosci mtodego pokolenia. Nauczanie tego typu oparte jest na
prawdzie, wolnosci, tolerancji, tworczej inwencji, rozbudzonej wrazliwosci na pigkno,
jak réwniez wyostrzonej wrazliwosci na wszelkie przejawy krzywdy i niesprawiedliwo-
$ci spolecznej. W odrdznieniu od ciasnego pojmowania pedagogiki, sprowadzajacego te
dyscypling do narzedzia stuzacego realizacji absurdalnie przeladowanych programow
nauczania, z pogwalceniem higieny ogolnej, psychologii rozwojowej oraz higieny psy-
chicznej, w odrdznieniu od przesyconego nudg werbalizmu oraz znienawidzonych przez
milodziez sloganow, wspotczesna koncepcja pedagogiki holistycznej utozsamia jg coraz
wyrazniej z zatozeniami humanistycznej etyki” (Szyszko-Bohusz 1989: 4-5).

Tak zwana pedagogika holistyczna

W okresie transformacji ustrojowej 1989 r. promotorem pedagogiki catosciowej, ktora
odnositaby si¢ do rozwoju catego cztowieka z uwzglednieniem jego uwarunkowan ze-
wnetrznych, jak 1 wewnetrznych, stat si¢ — niestusznie wskazywany jako jedyny tworca
pedagogiki holistycznej — teoretyk wychowania Andrzej Szyszko-Bohusz (Jaworska-Wit-
kowska, Kwiecinski 2011: 58). Niestety, rozprawka tego autora, zawierajgca w tytule na-
zwe pedagogika holistyczna nie przedstawia zadnej — w sensie naukowym — pedagogiki
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poza przebijajacym si¢ w niej, w publicystycznie skonstruowanej tresci, imperatywem in-
tegralnego podejscia do wiedzy przez kazdego wychowawce i nauczyciela. Jego uzasad-
nieniem s3 cytowane — bez jakiejkolwiek analizy naukowe;j i kryterium — poglady jakichs$
ucznidéw, dziataczy spolecznych, pedagogdéw i uczonych na temat sytuacji wspotczesnej
milodziezy, ktore dopetnia wywiad z tajnym wspotpracownikiem stuzby bezpieczenstwa
doby PRL, a zarazem pedagogiem Krzysztofem Kruszewskim.

Zadaniem tzw. pedagogiki holistycznej ,,(...) jest rozpatrywanie wszelkich zabiegéw
i procesdw wychowawczych w §cistym powiazaniu z catoksztattem rzeczywistosci eko-
nomiczno-spotecznej i kulturowej zarowno ziemi ojczystej dziecka, jak i calego $wiata”
(Szyszko-Bohusz 1989: 5). Autor ten wyrazil sprzeciw wobec atomizacji i izolowania
si¢ pedagogiki, psychologii i medycyny jako nauk, ktére powinny w integralny sposob
rozpatrywac rozwoj i funkcjonowanie cztowieka w §wiecie. ,,Musimy zaakceptowac czlo-
wieka w cato$ci. Nie wolno zaprzeczaé temu, co racjonalne, ani temu, co irracjonalne, ani
intelektowi, ani uczuciom, ani nauce, ani religii. Cztowiek moze ptyna¢, by¢ ruchliwy,
przechodzi¢ od jednego bieguna do drugiego” (Szyszko-Bohusz 1989: 6).

Niewielkiej objetosci publikacje zamyka proba syntezy przemyslen Szyszko-Bohusza,
majacych si¢ sktada¢ na zalozenia pedagogiki holistycznej. Autor tych przestanek pisze
nawet o swoistego rodzaju przewrocie holistycznym w procesie ksztalcenia, ktory miatby
sprowadza¢ si¢ do objecia ucznidow przez nauczyciela wlasnym entuzjazmem tworczej
eksploracji, fascynacji wspolnym odkrywaniem wiedzy, by przeciwdziata¢ w szkole nu-
dzie, schematyzmowi myslenia i werbalizmowi. Jak wynika z publikacji tego pedagoga,
holizm traktowany jest jako proces integracji nie tylko wiedzy, ale i czynnikéw egzo-
gennych oraz endogennych dla wspomagania kreatywnego rozwoju kazdego ucznia. Jest
to zatem jego odmiana pedagogiki humanistycznej, zmagajacej si¢ z konserwatyzmem
dydaktycznym i parcjalnym postrzeganiem czynnikow osobotworczych w rozwoju dzieci
i mlodziezy. ,,Holistyczne, calo$ciowe, spojrzenie na proces wychowania i ksztatcenia
oznacza w istocie Swit nowej pedagogiki jutra” (Szyszko-Bohusz 1989: 35).

Szyszko-Bohusz potraktowat ide¢ holizmu jako tozsamg z integracja, a nie odniesie-
niem nauki, w tym pedagogiki, do czego$ wszechistniejacego, jakiegos transcendentnego
czy strukturalnego uniwersum. Swoja koncepcje konstruowat jako antytez¢ do pedagogiki
Jana Fryderyka Herbarta, ale — w moim przekonaniu — bylo to powaznym btgdem mery-
torycznym, ktory mogla uzasadnia¢ jedynie niedostepnosc¢ przektadow dziet tego filozofa.
W minionym ustroju pedagogom marksistowskim zalezalo na utrzymywaniu fatszywej
tezy o wasko pojmowanym nauczaniu. T¢ teze podwazyl jednak w swoich badaniach
Bogdan Nawroczynski, wskazujac na metafizyczne podstawy pedagogiki i psychologii
jako nauki (Nawroczynski 1966).

Andrzej Murzyn szerzej i glgbiej opisat nie tylko holizm w dwoisto$ci nauczania wy-
chowujacego, odczytujac wielostronno§¢ Herbarta w naswietlaniu rzeczy oraz w prze-
nikaniu w procesie uczenia si¢ wszystkich nauk (Murzyn 2004, 2010). Autor ten trafnie
wyjasniat btedng recepcj¢ pedagogiki Herbarta, piszac: ,,Chodzi o to, ze wickszo$¢ bada-
czy wydaje si¢ zgodnie stwierdzaé, ze w Herbarta koncepcji nauczania wychowujacego
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cate zycie psychiczne czltowieka jest zdominowane przez strone intelektualng, ale czesto
nie biorg pod uwage tego, ze sfera wolicjonalno-uczuciowa (das Gemiif) tkwi w obrebie
ducha (Geist)” (Murzyn 2004: 25). Trzeba jednak podkresli¢, ze Herbart zapoczatkowat
rozwdj nie tylko pedagogiki jako nauki, ale takze byt zaliczany do czotowych psycho-
logéw humanistycznych. Jak pisat w holistycznym duchu: ,,Nigdzie nie spotkamy kogos
zupelnie samotnego; z calg pewnoscia mozemy jedynie twierdzi¢, ze komus$ takiemu bra-
kowatoby czlowieczenstwa (...). Dlatego nalezy powiedzie¢, ze nie bedziemy w stanie
w pehi zrozumieé pojedynczego cztowieka, jesli nie spojrzymy na niego jako na czes$¢
rodzaju ludzkiego, a przy tym potrafimy go tatwiej zrozumiec¢, kiedy przyjrzymy si¢ jego
powigkszonemu obrazowi w panstwie” (Herbart, za: Liick 2008: 49).

W poszukiwaniu zagubionego holizmu

Zapewne bogactwo wiedzy naukowej, ktora nie daje si¢ sprowadzi¢ do jednego para-
dygmatu badan, jednej koncepcji cztowieka i jego wychowania, sprawia, ze odczuwa-
my odwieczng potrzebe poszukiwania pedagogicznego arché. Wyraznie akcentuje ten
stan rzeczy w pedagogice jako nauce humanistycznej Andrzej Ryk (2012), prowadzac
badania historyczno-problemowe dotyczace rozumienia arché w ujgciu filozoficzno-pe-
dagogicznym. Autor ten przywotuje spor o paradygmatyczno$¢ nauk, w tym takze nauk
o wychowaniu, oraz ukazuje implikacje badan wspotczesnych na styku tak filozofii, jak
pedagogiki. Znakomicie odzwierciedlaja holistyczny punkt widzenia pedagogiki jako na-
uki o podstawowych systemach pedagogicznych, wyrozniajac wsrdd nich system peda-
gogiki: esencjalistycznej, podmiotowej (dramatu), przedmiotowej (adaptacyjno-spotecz-
ny), konstruktywistycznej i ponowoczesnej (dekonstruktywnej). Ciekawie wyjasnia istote
podstawowych pojec, jak arché czy system pedagogiczny. We wspotczesnych analizach
mys$li pedagogicznej znaczace jest konstruowanie systemow wiedzy pedagogicznej, ktdre
roznicuja ja w zaleznosci od zrédlowego dla kazdego jej nurtu kierunku filozoficznego.

Proby rekonstruowania podstawowych dla poszczegolnych ujeé filozoficznych syste-
mow pedagogicznych sg poglebieniem ich gtownie z filozoficznej perspektywy, pozosta-
wiajgc pedagogom mozliwos¢ ich dopetnienia. Nie mozna ich zatem nazywaé systemami
pedagogicznymi, ale filozoficznymi, ktorych adresatem jest pedagogika, ,,(...) gdyz nadal
wielu pedagogdw prezentuje raczej hermetyczng niz hermeneutyczng postawe w stosunku
do rozumienia prawdy o cztowieku. Samo bowiem $cieranie si¢ — czesto tak bardzo prze-
ciwstawnych sobie systeméw ideowych myslenia o pedagogice i w pedagogice — nie jest
samo w sobie zte. Pedagogiczne systemy — oparte na jakim$ rodzaju wydobytego arché —
nie tylko powinny odzwierciedla¢ state i niezmienne prawdy o cztowieku, ale rowniez
uwzgledniaé czesto nowy kontekst — horyzont, w jakim temu cztowiekowi przyszto zy¢”
(Ryk 2012: 307).

Dla holistycznego ujecia pedagogicznych kategorii najbardziej charakterystyczne sg
wszelkie teorie systemowe — ksztalcenia, wychowania, sprawowania opieki, komunikacji,
rewalidacji, inkluzji, integracji itp. Oto przyktadowe podejScia w tym zakresie: Michat



Pedagogika holistyczna 13

Gtazewski dokonat rekonstrukeji jednej z takich teorii dotyczacej systemdw autopojetycz-
nych Niklasa Luhmanna, ktéra umozliwia nowe sposoby widzenia i rozumienia proce-
sow pedagogicznych. ,,Metafizyczna otwarto$¢ Swiata, dualizm cielesno$ci i duchowosci
cztowieka kaza z jednej strony odwotywac si¢ w wychowaniu do wartoéci absolutnych,
transcendentnych wyznacznikéw i ostatecznych racji kultury, Platonskich pojg¢ ideal-
nych, cho¢ z punktu widzenia Arystotelesowskiej logiki formalnej niemozliwych, gdyz
obarczonych wadg hipostazy, jak: areté, cnota, dobro, prawda, pickno, sprawiedliwosc,
mito$¢, zatem pozwala bigkaé si¢ po krainie eutopii. Z drugiej strony wychowanie czlo-
wicka jako homo cogitans, laborans, socius, aesteticus, oeconomicus i ludens implikuje
realizacje celow w postaci wartosci nienormatywnych, animalnych oraz wartosci nor-
matywnych, intersubiektywnych, wyposazenia go w wiedz¢ zgrubng doxa i dziataniowa
techne, a takze w kompetencje heurystyczne pozwalajace dziata¢ w labilnej, »plynnej
nowoczesnosci«, w $§wiecie postmodernistycznego kolazu, gdzie nie istnieja algorytmy
prowadzace niechybnie do skutku, nawet tak rudymentarne jak metoda prob i btedow,
gdyz »éwiat, tacznie ze §wiatem nauki, jest ztozong i nieuporzadkowana catoscia, ktorej
nie da si¢ ujaé w tanie i proste reguty« (P.K. Feyerabend)” (Glazewski 2010: 12).

Takze rozprawy Lecha Witkowskiego zrywaja z dualistyczng, ortodoksyjna, ale i ato-
mizacyjna koncepcja edukacji cztowieka na rzecz dwoistosci jego postrzegania i trak-
towania oraz prowadzenia adekwatnych badan do holistycznego podejscia. Kategoria
dwoistosci stanowi dla tego filozofa wychowania podstawe do zaistnienia w pedagogice
przetomu paradygmatycznego, w wyniku odczytywania dwoistosci dziatan pedagogicz-
nych w dorobku mysli klasykow polskiej pedagogiki. Autor okresla ten proces mianem
asymilacji przezwycig¢zajacej” (Witkowski 2013). Badanie idei dwoistosci (od réznojed-
ni do unitas multiplex) 1 odczytywanie jej w dzietach minionych pedagogéw oraz socjo-
logéw kultury ma takze holistyczny wymiar, scala bowiem dla wspotczesnej pedagogiki
zrddla jej humanistycznej i spotecznej mysli, potwierdzajac racje koniecznosci uwzgled-
niania réznic, napig¢ i sprzecznosci w oddzialywaniach pedagogicznych jako czego$ na-
turalnego, a nie dysfunkcjonalnego w §rodowisku wychowawczym. Witkowski ostrzega
przed zagrozeniem wykorzenienia z dziedzictwa symbolicznego zasobu impulsow roz-
wojowych, jesli nie chcemy kontynuowac¢ §ciezki destrukcji §wiata kultury. Jako badacz
mysli Wielkiej Pokoleniowej Czworki polskiej pedagogiki: Bogdana Nawroczynskiego,
Kazimierza So$nickiego, Stefana Szumana i Zygmunta Mystakowskiego oraz jej poko-
leniowych rowiesnikow: Sergiusza Hessena, Jozefa Mirskiego, Bogdana Suchodolskie-
go oraz Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego i Henryka Rowida ma §wiadomos¢ nie-
sprawiedliwosci losu wybitnych w dziejach pedagogiki postaci i niedoczytania ich idei,
ktére zostaly (z)marnowane przez lata dominowania w niej narracji dogmatycznie albo
patetycznie marksistowskich czy popkulturowych, powierzchownych redukcjach tresci
w ponowoczesnym chaosie §wiata humanistycznych nauk. W kazdej epoce mielismy do
czynienia z dominujacym dyskursem, odmienne jedynie byty powody jego konstruowania
i (na)rzucania spoteczenstwom do stosowania w praktyce. Wtasnie dlatego tak wazne jest
zerwanie z tym, co ogranicza czy nawet niszczy kulturowg wartos¢ edukacji. Edukacja
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jest to proces oferujacy kazdej jednostce i grupie spotecznej mozliwos¢ budowania
i rozwijania wlasnej indywidualnos$ci i tozsamosci z wykorzystaniem wszelkich dokonan
i $srodkéw symbolicznych dostgpnych w kulturze, jako zywym podtozu i zyciodajnym
dziedzictwie pokolen, pomnazanym i przetwarzanym przez obecne i przyszte jednostki,
zbiorowosci 1 pokolenia w dialogu ze swoja dziejowoscia i z jej roznorodnym, tworczym
rozumieniem i zakorzenieniem jezyka i mysli w §wiecie jezyka i mysli innych” (Witkow-
ski 2013: 19-20).

Niedawno ukazala si¢ rozprawa Romana Schulza (2020) po$wigcona autorskiej kon-
cepcji pedagogiki holistycznej w petnym tego stowa znaczeniu. Jest to klasyczny powrot
do myslenia o integralnym i zrownowazonym rozwoju cztowieka z udziatem wycho-
wawcow 1 samowychowania. Propozycja zakorzenienia w pedagogice nowej kategorii
pojeciowej, jaka ma by¢ EDUSFERA jako byt kulturowy, nie tylko poszerza i pogte-
bia pedagogike o optyke antropologiczng oraz animalng, ale tez pozwala na cato$ciowe
uchwycenie inkulturacji. Calosciowe podejscie Schulza do edukacyjnych sfer sprowadza
si¢ najpierw do zrekonstruowania ich anatomii, by w swoistej rekonfiguracji i resekcji
r6znych ich elementéw dojs$¢ do edukacyjnych integronéw. Autor wprowadza tym samym
nowa kategori¢ pojeciowa — integrony edukacyjne, ktore maja scala¢ wiedz¢ o czynnikach
integrujacych rézne zmienne kulturowe (Schulz 2007).

Holizm w metodologii badan jakos$ciowych

Naprzeciw tym oczekiwaniom wychodzi studium Bogustawa Milerskiego, ktory pokazuje
roéznice miedzy hermeneutyka pedagogiczng pojmowang jako teoria rozumienia i inter-
pretacji, a wigc uwzgledniajaca kontekst metodologiczny badan pedagogicznych, a peda-
gogika hermeneutyczng bedaca ,.(...) pedagogika postepujaca hermeneutycznie »w cato-
$ci«, a wiec w roznych obszarach wiedzy pedagogicznej i rzeczywistosci wychowawczej”
(Milerski 2011: 96). Podobny dylemat maja pedagodzy prowadzacy badania w zakresie
pedagogiki fenomenologii, egzystencjalizmu, esencjalizmu itd. Niemiecka tradycja rozu-
mienia pedagogiki kultury jako pedagogiki humanistycznej ma odmienny charakter od
jej polskiej wyktadni i rozumienia. Przyjmujac zamiast okreslenia ,,pedagogika huma-
nistyczna” nazwe ,,pedagogika hermeneutyczna”, ograniczamy jednak istot¢ pedagogiki
jako nauki humanistycznej, ktora jest nig nie tylko dzigki hermeneutyce.

Trudno si¢ dzisiaj zgodzi¢ z Otto F. Bollnowem, by nada¢ pedagogice hermeneutycz-
nej status wyzszosci w stosunku do innych kierunkéw pedagogiki, gdyz — jak on sam
twierdzit — konstruuje ona , (...) poj¢cia, ktérymi postuguje si¢ pedagogika, analizuje row-
niez kontekst, w ktorym sa prowadzone badania naukowe, a nastgpnie realizuje rowniez
zadania odniesienia jednostkowych wynikéw badan empirycznych do catosci wychowa-
nia. (...) Tak pojeta pedagogika hermeneutyczna nie bedzie dazyta do ogarnigcia catosci
pedagogiki. Ona, podobnie jak ma to miejsce w filozofii, w powigzaniu z pedagogika
empiryczng i krytyczng miataby do spelienia szczegolna funkcje. By¢ moze mogtaby
wrecez rosci¢ sobie prymat pierwszenstwa” (Bollnow, za: Milerski 2011: 98). Niemiecki
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antropolog pedagogiki zawezit kierunki tej nauki jedynie do trzech, wyrdzniajac: peda-
gogike hermeneutyczng, empiryczng i krytyczng. Nie ma tu miejsca dla np. pedagogiki
fenomenologicznej, pragmatycznej itd.

Badanie hermeneutyczne ma szczegdlne znaczenie nie tylko dla wspotczesnej teorii
ksztatcenia, ale i pozostatych kierunkowych subdyscyplin nauk pedagogicznych. Milerski
uswiadamia, ze hermeneutyka ma nie tylko wymiar metodologiczny, ale takze epistemo-
logiczny i ontologiczny. Tymczasem wsrdd wigkszosci polskich pedagogéw, odwotuja-
cych si¢ w swoich rozprawach do hermeneutyki, traktowana jest ona tak, jak w pierwszym
okresie rozwoju niemieckiej pedagogiki kultury, a wigc przede wszystkim jako metoda
poznania. W Polsce badania hermeneutyczne znajduja si¢ w: syntezach pedagogiki kul-
tury Ludwika Chmaja (1963), koncepcji pedagogicznie zorientowanej w duchu tradycji
hermeneutycznej filozofii kultury Bogdana Nawroczynskiego (2018) czy w osadzeniu pe-
dagogiki w hermeneutyce przez Sergiusza Hessena (1931, 1997).

Milerski pisze o hermeneutycznej analizie i interpretacji pedagogiki religii w jej roz-
nych ujeciach, nurtach i uwarunkowaniach historyczno-spotecznych. Jego wyktadnia
hermencutyki jednoznacznie okresla jej konotacje teoretyczne i oddziela od nicherme-
neutycznych teorii rozumienia i interpretacji, np. od filozofii analitycznej czy teorii cur-
ricularnych wyrastajacych z behawioryzmu. Autor ten pokazuje, w jaki sposéb mozna
bada¢ konstytuowanie si¢ danej subdyscypliny czy kierunku badan w ramach nauk peda-
gogicznych, uwzgledniajac w tym idee i przestanki jej historyczno-spotecznego rozwoju,
a takze powstawanie i ewolucj¢ wylaniajacych si¢ w niej szkot naukowych oraz sztuke
egzystencjalnej interpretacji tekstow. Wsrod odmian hermeneutycznej pedagogiki religii
wyroznit hermeneutyke: 1) koScielng; 2) doswiadczenia; 3) tekstu; 4) dyskursu; 5) sym-
bolu; 6) narracyjna; 7) performatywnga oraz 8) dialogu i porozumienia, odnoszac je zarow-
no do wybranych dziatéw pedagogiki i niektdrych zagadnien problemowych zwigzanych
z ksztalceniem religijnym, jak i do pedagogicznej teorii rozumienia i interpretacji (zob.
Milerski 2011: 147-174). Wiasnie dlatego tresc tej rozprawy jest tak wazna dla pedagogi-
ki w ogole. Dostrzegamy bowiem, jak wraz z rozwojem tej nauki zmieniat si¢ jezyk opisu
rzeczywistoSci wychowawczej i edukacyjnej, otwierajac dyskurs na nowe metodologie
i podej$cia badawcze.

Holizm w paradygmatach wspolczesnej dydaktyki

Kluczowe z holistycznego punktu widzenia jest spojrzenie na pedagogike wspotczesna
jako naukg, ktora podobnie jak pozostate nauki humanistyczne i spoteczne, nie wytwa-
rza jednego obowigzujacego paradygmatu ksztalcenia wraz z praktykami go normali-
zujacymi. Ma bowiem znacznie powazniejszg misje dziejowa, jaka jest pielegnowanie
odmiennosci istniejacych w jej tonie teorii. Dydaktycy czynig zatem wszystko, by rézne
podejscia teoretyczne do procesu ksztalcenia byty jak najbardziej zrozumiale, poglebialy
wrazliwo$¢ na inno$¢ 1 by¢ moze takze na jej nieprzektadalnosc¢. Takg perspektywe stwo-
rzyta Dorota Klus-Stanska (2018) swoja rozprawa o wielosci paradygmatow dydaktyki.
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Wyroéznia wérdd nich paradygmaty obiektywistyczne, wsrdd ktorych najblizsza holizmo-
wi jest dydaktyka normatywna z teorig wielostronnego nauczania-uczenia si¢ Wincente-
go Okonia, ale juz nie jest nig dydaktyka instrukcyjna czy nawet neurodydaktyka. W pa-
radygmatach intrepretatywno-konstruktywistycznych idea holizmu przebija si¢ przez
kazdy z nich, a wigc w dydaktyce humanistycznej, konstruktywistycznej, jak i konek-
tywistycznej. Systematyke paradygmatéw dydaktyki zamyka ich transformatywna ka-
tegoria, wsrdd ktorych o cato§ciowe spojrzenie na ksztatcenie najsilniej chyba upomina
si¢ dydaktyka krytyczna i postkrytyczna zorientowana na przekaz ,,(...) uniwersalnych
systemow wartosci i ksztaltowanie niebudzacych watpliwo$ci postaw moralnych” (Klus-
-Stanska 2018: 218).

Postmodernizm jest z pedagogicznego punktu widzenia czyms$ wigcej niz zjawiskiem
mody, do ktorej usitujg go sprowadzi¢ jego oponenci. Pedagodzy od wielu lat zwracaja
uwage na kryzys modernizmu i brak unowocze$niania procesow ksztatcenia, ktéry do-
prowadzit do irytacji wspotczesnych konserwatystow. Jednak to postmoderna czgsciowo
konczy epok¢ nowoczesnosci zaskoczeniem, prowokacja oraz wiedza o tym, co i jak po-
strzega takze w odniesieniu do proceséw ksztalcenia jako zjawiska, ktore nie ma swoje-
go konca, jest ustawiczne. Idea upadku kategorii naukowej prawdy wcale nie odzegnuje
si¢ od modernizmu ani nie zaprzecza mozliwosci i koniecznos$ci jego dalszego istnienia
i doskonalenia, a jedynie akcentuje, Ze nie jest on obecnie dominujacy i obligatoryjny
w calym spektrum kultury i codziennego zycia, takze w edukacji. Niestusznie zatem prze-
ciwstawia si¢ modernistyczny monizm postmodernistycznemu pluralizmowi jako co$ ne-
gatywnego, gdyz poza dwoistoscig jednosci 1 wielo$ci nie mozna mowié o wielosci bez
jednosci, o postmodernizmie bez modernizmu, o ponowoczesnej dydaktyce bez dydaktyki
klasycznej.

Dydaktyka klasyczna nadal bgdzie nie tylko obowigzywaé, ale i zobowigzywac ko-
lejne generacje uczonych i nauczycieli-nauczycieli do animowania, konstruowania i or-
ganizowania procesu uczenia si¢ dzigki temu, ze nie da si¢ wyeliminowac z niego osoby
nauczyciela, niezaleznie od tego, w jakiej bedzie ona/on wystgpowaé roli — nauczajacego,
nadawcy wiedzy, mentora, edukatora, tutora, animatora, organizatora, kreatora okazji do
uczenia sig, coacha itp. Nawet w szkole cyfrowej, ktora jest przedstawiana w drugiej de-
kadzie XXI w. jako hit przysztosci, pedagoga nie zastapig oprogramowania komputerow,
ich sieci, cyfryzacja wiedzy, bo musi by¢ jeszcze ich autor, przewodnik, kto$, kto z jednej
strony nadal bedzie kreatorem Zrodet wiedzy, kim§ wprowadzajacym dzieci i miodziez
w przestrzen jej labiryntu. Dydaktyka pozostaje sztukg prowadzenia dialogu z osoba ucza-
cq sig, ktora jeszcze nie wie, co jest dla niej wazne, kluczowe do tego, by poznac i lepiej
rozumie¢ §wiat oraz samg siebie, a czemu nie warto poswiecaé czasu, skoro nie bedzie
to rzutowac na jej rozwoj osobisty. Nauczyciel za$ jest profesjonalista lub spotecznikiem
pracujacym z ludzmi w ré6znym wieku i wraz z nimi nad ich nadzieja, przysztoscia, totez
nie uniknie odpowiedzi na pytania: Kim jest cztowiek? Jaka role odgrywa nadzieja w jego
zyciu? Co to jest prawda?
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Holizm w pedagogice specjalnej

Nie sposob nie odnie$¢ si¢ w tym studium do idei holizmu w pedagogice specjalne;j.
Problem wielo$ci i r6znorodnos$ci podejs¢ badawczych oraz sposobow myslenia w tej
dyscyplinie podejmowali m.in. Wiadystaw Dykcik czy Amadeusz Krause. Prowadzili
oni badania nad kierunkami i teoriami pedagogiki specjalnej, ukazujac nie tylko ich zna-
czaca dynamike, ale przede wszystkim zwigkszajacy si¢ w nich zakres holistycznego,
bo integralnego podejscia do problemow i koncepcji dziatania. Przedmiotem badan pe-
dagogiki specjalnej musi by¢ analiza tych podejs¢ teoretycznych, ktore ,,(...) wyraznie
nawiazuja (...) do wspotczesnych trendow i orientacji $wiatopogladowych, a zwlaszcza
europejskich, z probami nawigzywania bliskiego kontaktu z pluralistycznymi orienta-
cjami pedagogiki alternatywnej, m.in. pedagogiki humanistycznej, personalistycznej,
pedagogiki krytycznej, pedagogiki kultury, antypedagogiki i pedagogiki katolickiej”
(Dykcik 2005: 32).

Dykcik uwazal, ze paradygmat da si¢ wyodrgbnié we wspotczesnej mysli tej sub-
dyscypliny naukowe;j jako sposdb myslenia i dziatania, ktéry ma stuzy¢ poprawie sytuacji
zyciowe]j 0sob niepetnosprawnych w Polsce i okresli¢ ogdlne warunki w rzeczywisto-
$ci spotecznej do godnej ich samorealizacji. Pedagog specjalny wyrdznit takie paradyg-
maty holistycznego ujgcia §wiata spotecznego i adaptacyjnych funkcji srodowiska osob
z niepetlnosprawnoscia, jak paradygmat: 1) ekologicznego widzenia $wiata; 2) tworzenia
sprzyjajacej bioarchitektury; 3) troski o bezpieczenstwo socjalne i profilaktyke zdrowotna
dla osdéb niepetnosprawnych na wsi i w miescie; 4) tworzenia przestrzeni psychologiczne;j
dla godnego ukierunkowania zyciowego i aktywnosci spoleczno-kulturalnej w lokalnym
srodowisku; 5) ochrony prawnej statusu i sprawiedliwego dostepu do dobr; 6) wykorzy-
stania techniki, technologii oraz uwzglednienia mass mediow w rozwigzywaniu proble-
moéw edukacji i rehabilitacji 0sob niepelnosprawnych (Dykeik 2005: 80—83).

Weciaz jeszcze dominujgcy w naukach pedagogicznych paradygmat pozytywistyczny
zostal wzbogacony przez Krausego o paradygmaty: interpretacyjny, antynaturalistyczny,
o orientacji humanistycznej. Autor ten poszerzyt nadal dominujaca, cho¢ jednostronng
interpretacje cztowieka niepelnosprawnego jako bytu redukowanego do wymiaréow czy-
sto fizycznych, podlegajacego prawom przyczynowo-skutkowym oraz mozliwej kontroli
i manipulacjom, o holistyczny sposob postrzegania dotknigtych niepetnosprawnoscia istot
ludzkich, interpretowania i badania ich sytuacji, by mozliwe byto uchwycenie sensu ich
codziennego §wiata zycia i dotarcie do istoty zjawisk oraz uruchamiania stosownych dzia-
tan w praktyce (Krause 2010). Spoteczny dyskurs o edukacji 0s6b niepetnosprawnych jest
traktowany w naukach humanistycznych jako pewien typ legitymizacji wiedzy, w tym
przypadku dotyczacej kluczowych kwestii dla pedagogiki specjalnej oraz odpowiada-
jacych jej szczegdtowych praktyk edukacyjnych, opiekunczych, rewalidacyjnych, tera-
peutycznych itp. Jest zarazem tym, co dostarcza podmiotom edukacji schematu, wzoru
myslenia o nie;j.
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Podmiotowos$¢ 0sob jest zatem wytworem dyskursow, w jakich one zyja, a ktére sg
wypowiadane z r6znych miejsc. Jedni sa poprzez dyskurs uprzywilejowani, inni za$ dys-
kryminowani. Dyskurs w analizach Krausego dotyczy nie tylko osob niepetnosprawnych,
ale 1 przyjmowanej w spoteczenstwach ponowoczesnych formy czy odmiennosci ofert
edukacyjnych w zalezno$ci od kontekstu spoteczno-politycznego. Kazda prawda w na-
ukach humanistycznych jest efektem wtadzy, przez co nie jest obiektywna. Mozliwosci
bowiem wyrazania przez osoby znaczenia poje¢ czy slow i ich definiowania ograniczone
s przez zajmowana przez nie (w spoteczenstwie i instytucji) pozycj¢ spoteczng. Wsrod
analizowanych przez tego pedagoga paradygmatow pedagogiki specjalnej kluczowy dla
holistycznego podejécia jest paradygmat integracyjny, ktory odnosi si¢ do idei koegzy-
stencji ludzi petnosprawnych z niepelnosprawnymi. ,,Oznacza przyjecie koncepcji inte-
gracji jako zgody na wspdlistnienie zréznicowanej, rtOwnouprawnionej spotecznosci, kto-
rej cztonkowie sa ze soba powigzani i maja wobec siebie okreslone obowiazki” (Krause
2010: 154).

Zakonczenie

Mam nadziejg, ze niniejsze studium pedagogiki holistycznej czy holizmu w pedagogice
stanie si¢ impulsem do dalszych analiz metateoretycznych i badan empirycznych. Nie
mozna w tak krotkim ujgciu uwzgledni¢ wszystkich z mozliwych podejs¢ holistycznych
do wychowania, ksztalcenia czy pedagogicznej terapii. Czytelnicy znajda szerszg ich
wyktadni¢ w monograficznych rozprawach i studiach porownawczych. Totalno$¢ niesie
z soba nieprzenikniong tajemnicg rozstrzygni¢¢, ktorych wartos¢ moze by¢ dla jednostek
i spoleczenstw darem albo przeklenstwem czy zdrada humanum i societas. Pandemiczna
okoliczno$¢ zycia spotecznego sprawita, ze siegnalem po ten temat, dostrzegajac w nim
egzystencjalny potencjat koniecznej refleksji nad istotg i celami ksztatcenia oraz wycho-
wywania mtodych pokolen. ,,Rzeka historii plynie jednak wartko, nie dajac nam szans na
powtdrne zanurzenie si¢ w jej toni, ale jej $wiadek, ktory egzemplifikuje wlasng dziatal-
no$cig koncepcje socjologii jako zaangazowanej w diagnozowanie $wiata, istniejacych
w nim regut proceduralnych, mysli i czynow ludzkich kolejnych generacji utrwala dla nas
w swoich dzietach to, co godne jest zatrzymania si¢ cho¢ na chwile, ponownego zanurze-
nia w czasie 1 przestrzeni” (Bauman i in. 2009: 15). Pokrzepiajaca jest przy tym konsta-
tacja socjologa, ze wcale nie musimy tak kurczowo trzymac si¢ liniowego rozwoju nauki
i swoja biografig wpisywac w jej historyczny rozwoj. Ontogeneza intelektualisty nie jest
powtdrzeniem filogenezy myslenia.
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Summary
Pedagogical holism and education practices

The subject of analysis in the article is the phenomenon of pedagogical holism, which is considered
as a necessary condition for the organization and implementation of the pedagogical position. At
the same time, orientation at pedagogical training towards one or another hypostatic integrity is
considered as a condition limiting the creativity of students in the analysis and creation of qualita-
tively different forms of pedagogical thinking and activity. The creative position of future teachers is
interpreted as one of the mechanisms ensuring overcoming the uniformity of the current education.
Hypostasized forms of pedagogical holism are opposed by the discursive holism, which is associ-
ated with the refusal of pedagogical training from extra-situational support in the organization of
pedagogical knowledge, the establishment of presentism ideology and the pedagogical relativism
in educational practices. The operational unit of these practices is an utterance created in the acts
of educational interaction. At the same time, the pedagogical utterance loses its dominant position
associated with the status of the owner of the integrity of development and becomes one of the judg-
ments in the multifaceted educational polylogue, existing as the integrity that arises in the actual
educational interactions it produces.

Keywords: discursive holism, discursive ontology of education, discursive epistemology,
discursive concept of the educational subject

Stowa kluczowe: holizm dyskursywny, dyskursywna ontologia edukacji, epistemologia
dyskursywna, dyskursywna koncepcja podmiotu edukacyjnego

Te malg rozprawe krytyczna mozna byloby zatytutowaé nieco inaczej. Gdyby na przyktad
nada¢ jej tytul: , Ksztatcenie pedagogiczne przysztych nauczycieli w warunkach rézno-
rodno$ci wzorcow dziatania i myslenia pedagogicznego”, wowczas w centrum uwagi
znalaztaby si¢ dominujaca dzisiaj postawa pedagogiczna, ktdrej kapitat symboliczny juz
stracit znaczgco na wartosci. Spoteczenstwo ciagle stara si¢ inwestowaé w nig najrozma-
itsze zasoby, lecz jest niezmiennie rozczarowane niska skuteczno$cig albo wrecz kontr-
produktywno$cig swoich dziatan. Pozwala to dostrzec kryzys postawy pedagogicznej
w tej jej wersji, ktora jest odtwarzana we wspotczesnej edukacji i zdaje si¢ wymagac
istotnej transformacji.
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Problem zidentyfikowania tej kwestii jest omawiany w pierwszej czgsci artykutu i moze
by¢ réznie rozwiazany. W pierwszym przypadku badacz dokonuje ogladu zjawiska przez
pryzmat sali lekcyjnej, gdzie za pomoca obserwacji lub procedur eksperymentalnych bada
przejawy relacji $wiadczace o pozycjach przyjmowanych przez uczestnikow procesu ksztat-
cenia lub im przypisywanych. W drugim za$ przedmiotem analizy staje si¢ dyskurs pe-
dagogiczny: wypowiedzi naukowcow i praktykow, podstawy konstrukcji jezykowych, za
pomoca ktdrych sa konceptualizowane i ustanawiane fenomeny edukacyjne. Temu celowi
najlepiej stuzg metody badawcze stosowane w narratologii i analizie dyskursu.

W niniejszym badaniu zostaje wykorzystane drugie z podej$¢ metodologicznych, po-
niewaz autor podziela stanowisko Richarda Rorty’ego, zgodnie z ktorym rozwoju praktyk
i nauk humanistycznych nie nalezy rozpatrywac przez pryzmat dgzen do coraz lepszego
rozumienia, jak naprawde si¢ rzeczy maja, lecz jako ,.histori¢ coraz bardziej uzytecznych
metafor” (Rorty 1996: 30). Wynika stad, ze przedmiotem rozwazan jest nie dyskurs pe-
dagogiczny ,,sam w sobie”, lecz sa nim warunki, w ktorych ulega on zmianom. Wtasnie
z takiej perspektywy przeanalizowano okoliczno$ci przyjmowania okreslonych postaw
pedagogicznych w procesie ksztalcenia. Konieczne jest przy tym uczynienie zastrzezenia,
ze podjetych dziatan badawczych nie mozna oddzieli¢ od osobistego zaangazowania au-
tora (zob. Jabtonska 2006: 64).

Jednym z celé6w rozwazan jest ,nadanie ostro$ci” fenomenowi tzw. holizmu peda-
gogicznego'. Predykat ,,pedagogiczny” wskazuje na specyficzne miejsce tej formy poje-
cia w dyskursie edukacyjnym. Jej rola jest zapewnienie jednosci jego ksztattu: spojnosci
tresci ksztatcenia, jednolitego obrazu przyszlosci, powigzania nomosu i etosu interakcji
pedagogicznej. Dzigki holizmowi w edukacji wystgpuja spdjne relacje oraz solidarnos¢
poznawcza i praktyczna uczestnikow procesu ksztalcenia, staje si¢ mozliwe: potaczenie
funkcji kontroli spolecznej i regulacji, okreslenie sposobu dystrybucji wladzy oraz ko-
relacja proceséw semiozy edukacyjnej. Oznacza to, ze holizm w edukacji spetnia wiele
waznych i korzystnych funkcji. Jednak — jak kazda trwata struktura — moze w warunkach
niezbednych zmian spotecznych i edukacyjnych sta¢ si¢ czynnikiem hamujacym lub od-
wracajacym ich kierunek. Kwestie granic holizmu zostang przedstawione w dalszej czesci
niniejszego artykutu.

Druga czgs$¢ rozwazan dotyczy formy tworczej aktywnosci, jaka jest szkicowanie. To
metoda pracy z przysztoscia, realizowana przed planowaniem i programowaniem. Pod
wzgledem psychologicznym jest ona bliska wyobrazaniu sobie czegos, ale nie jest z nim
tozsama, poniewaz jej podstawa nie jest pomystowosc¢ jednostki, lecz stajg si¢ nig manipu-
lacje semiotyczne, ktore moga stymulowaé subiektywna kreatywno$é. Szkicowanie rdzni
si¢ od projektowania tym, ze rezygnuje si¢ w nim ze spetnienia warunku wykonalno$ci.
Kryterium oceny szkicowania jest skuteczno$¢ symboliczna rozumiana jako zdolno$¢ wy-

' Termin pochodzi od gr. 6o (‘caly’) i pod wzgledem organizacji semantycznej nasladuje organizmy
zywe. Zaktada sie, ze calo$¢ moze wywotac efekt agregacji (efekt systemowy), ktory przejawia si¢ nie
tylko przez uporzadkowanie sktadajacych si¢ na cato$¢ elementdw, lecz i tworzenie nowej jako$ciowo
calo$ci, ktora jest czyms$ wigcej niz prosta suma wszystkich jej czesci (zob. Popper 1993: 26-27).
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tworzenia nowej wizji. Zagadnienia te rozwini¢to w trzeciej czesci tekstu, zarysowujac
holistyczny szkic, ktory — jak sie¢ wydaje — moze otwieraé¢ pewne perspektywy pedago-
gicznego projektowania.

Skladniki obowiazujacego modelu holizmu pedagogicznego

Zgodnie z definicja zamieszczong w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku peda-
gogika holistyczna jest wspoOlczesnym, nowatorskim kierunkiem pedagogicznym
o multidyscyplinarnym charakterze. ,,Dotyczy doglebnego, wszechstronnego rozwoju
cztowieka, uwzgledniajac catoksztalt oddziatywan, zaréwno zewngtrznych, jak i we-
wnetrznych. Uwzglednia zar6wno uwarunkowania genetyczne, srodowiskowe, instytu-
cjonalne, jak i wlasng aktywnos$¢ wychowanka wraz ze swoisto$cig jego osobowosci”
(Szyszko-Bohusz 2005: 152). Pozwala to wnioskowac, ze oto pod nowa nazwa nastapito
odrodzenie dobrze znanej z historii pedagogiki nadziei na stworzenie uniwersalnej karto-
grafii rozwoju czlowieka. U podstaw tego zainspirowanego przez oswiecenie nurtu peda-
gogicznego, czgsto nazywanego pedologia, lezaly po pierwsze wiara w istnienie jakiej$
istoty cztowieka, a po drugie pewno$¢, ze mozna lepiej poznacé t¢ istote przez potaczenie
termindw stosowanych przez rézne dziedziny nauki, zdolnych catosciowo przedstawié
procesy onto- i filogenezy. Ten pedologiczny eksperyment, jak §wiadcza zrodta historycz-
ne, skonczyt si¢ kleska (Shvartsman, Kuznetsova 1994: 122).

Duzisiejsi zwolennicy ideologii? holistycznej odwotuja si¢ do niej, argumentujac to kry-
tyczng oceng fragmentarycznosci edukacji, ktorg cechuje jednostronnos¢, intelektualizm
oraz zapominanie o prawdziwej naturze czlowieka. Absolutyzacja tej ostatniej kategorii
wydaje si¢ podstawa jednej z odmian holizmu pedagogicznego, ktérg umownie nazwe holi-
Zmem empirycznym, a za synonim tej cechy przyjme w niniejszej analizie do§wiadczenie.

Tustracj¢ tego zagadnienia mozna znalez¢ w pracy Moniki Grochalskiej (2015). W jej
ujeciu holizm empiryczny bazuje na korelacji trzech H: Head, Heart, Hands (gtowa, ser-
ce, rece). Oznacza to, ze uczniowie powinni aktywnie uczestniczy¢ w procesie nauczania,
a oprocz wiedzy powinni posigs¢ tez umiejetnos$¢ glebokiego rozumienia stawianych im
wyzwan. Do efektywnego uczenia si¢ niezbedne sa ich zaangazowanie emocjonalne oraz
dziatanie (Grochalska 2015: 171). Warto podkresli¢, ze ani glowa, ani serce, ani reka nie
stanowia okreslonych jednostek strukturalnych, lecz za kazdym razem sa wykorzystywa-
ne jako zestawy interpretacyjne. W pewnym sensie to sg puste znaczace®, ktore moga by¢

2 Poprzez ideologi¢ rozumiem, podobnie jak Hayden White (2002: 42), zbior przepisdéw uzasadniajacych
zajecie okreslonej pozycji we wspotczesnym §wiecie praktyki spotecznej i zgodnego z nig dziatania (Swiat
nalezy albo zmienia¢, albo utrwala¢ jego dzisiejszy stan).

3 Puste znaczace to: ,teoretyczny model procesu konstruowania tozsamosci zbiorowych zbudowany na
poziomie spotecznej ontologii i dla pedagogiki — jako dziedziny wiedzy, w ktorej formowanie podmiotu
zbiorowego jest stale obecnym wymiarem celéw wychowania — ma to fundamentalne znaczenie. Zauwaz-
my przy tym, ze dziatanie pedagogiczne moze by¢ w tym wymiarze pojmowane jako tworzenie pustych
znaczacych — jako proces inwestycji w pragnienia »pelni spoteczenstwa« w koncepty wynoszone na po-
ziom etykiet zbiorowej tozsamosci” (Szkudlarek 2012: 12).
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wypelnione bardzo zréznicowanymi znaczeniami i wartosciami. W plaszczyznie konceptu-
alnej to wypetnienie zalezy od kontekstu teoretycznego, poniewaz na przyklad dla pedago-
giki psychoanalitycznej najwazniejszym elementem w triadzie Grochalskiej zawsze bedzie
serce (zob. Figdor 2000: 76), czego nie da si¢ powiedzie¢ o podejsciach opartych na ,,legen-
dzie intelektualistycznej™ lub sensualizmie w stylu Marii Montessori (2011: 59). Jednak dla
analizy prowadzonej w niniejszym artykule wazniejsze sa podjete dalej kwestie.
Propozycja Grochalskiej nie tylko odwoluje si¢ do obrazu jakiej$ istoty psychofizycz-
nej, lecz tez, co najwazniejsze, wprowadza w zycie projekt pedagogiczny, w ktorego cen-
trum znajduje si¢ dziecko. Celem i wartoscia tego projektu jest autonomiczny i integralny
podmiot, znajdujacy w sobie podstawy do samoidentyfikacji. Kluczowym warunkiem
samoregulacji jest w tym wypadku samopoznanie skierowane na wyjasnienie swoich my-
$li 1 uczué. Tego typu opisy zdolnosci jednostki do: ustalenia prawdy o sobie, dziatania
na podstawie uzyskanej wiedzy oraz do podtrzymywania integralnosci swojego $wiata
wewnetrznego powigzanej z calosciowo postrzeganym §wiatem zewnetrznym mozna zna-
lez¢ praktycznie we wszystkich kierunkach pedagogiki humanistycznej, ktorej centrum
stanowi dziecko (zob. Klus-Stanska 2018: 113). Podejscia te obowigzkowo konstruujg
sceng ,,wewnetrznego” zycia czlowieka, nastgpnie lokujac w nim instancje samozarza-
dzajace: ,,dusz¢”, ,,jazn”, ,ja” i tym podobne. Empiryczna ideologia holistyczna coraz
czgsciej wykazuje swoja ograniczono$¢ w warunkach wspotczesnego §wiata, w ktorym
cztowiek przestaje by¢ panem swojego ,,Swiata wewngtrznego”, stajac si¢ programowany
przez nowe technologie i anonimowe warunki interakcji mi¢dzykulturowej (Harari 2019).
Holizmowi empirycznemu, ktorego ilustracje stanowi podej$cie Grochalskiej, prze-
ciwstawi¢ mozna holizm transcendentalny w ujeciu Andrzeja Szyszko-Bohusza. Jako
naukowiec wrazliwy na zachodzace we wspolczesnym $wiecie zmiany nie mogt on igno-
rowaé doswiadczanego przez nas w ciggu ostatnich dziesiecioleci fenomenu globalizacji,
przyczyniajacego si¢ do powstania m.in. problemu reprodukcji doswiadczen tozsamosci
grupowej i indywidualnej. ,,Nie ulega watpliwosci — pisze Szyszko-Bohusz — ze wspot-
czesna cywilizacja naukowo-techniczna doby globalizacji znalazta si¢ w szczegoblnie nie-
bezpiecznym punkcie dziejow, spowodowanym glebokim kryzysem warto$ci spoteczno-
-moralnych, etycznych, aksjologicznych. Przezwyci¢zenie tego kryzysu, stanowigcego
aktualng grozbe totalnej autodestrukeji, lezy w doskonaleniu osobowosci ogotu obywateli
$wiata, zwlaszcza decydentow, politykow, ekonomistow, wychowawcow mtodego poko-
lenia oraz ich rodzicow. Zapewnienie bezpieczenstwa poszczegélnych jednostek ludz-
kich, ich rodzin, rowniez panstw i catej ludzko$ci wigze si¢ nierozerwalnie z procesem
samodoskonalenia osobowosci, eskalacjg poczucia odpowiedzialno$ci nie tylko za rozwdj
wlasny, ale rowniez za rozwoj innych, za przysztos¢ swiata” (Szyszko-Bohusz 2013: 215).
Szyszko-Bohusz laczy rozwiazanie problemu tozsamosci z ta forma holizmu, ktéra
czerpie swoje uzasadnienia z uniwersalno$ci chrzedcijanstwa, taczac z nim nadzieje na
humanizm i naukowo$¢ pedagogiki: ,,Realna droga realizacji tego fundamentalnego celu

4 Wedhug ,,legendy intelektualistycznej”, ktorej interpretacje zaproponowat amerykanski filozof Gilbert
Ryle, ,,robi¢ co$ rozumnie” oznacza: ,,stworzy¢ trochg teorii, a nastgpnie troche praktyki” (zob. Kremer 2017).
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jest popularyzacja nowoczesnej, humanistycznej i holistycznej pedagogiki, opartej na na-
uce Najwigkszego Nauczyciela ludzko$ci — Mistrza z Nazaretu — Boga-Czlowieka Jezusa
Chrystusa” (Szyszko-Bohusz 2013: 215).

W analizie tej postawy interesujace jest nie tyle uzasadnienie wpisanych w nig oczeki-
wan, ile edukacyjne konsekwencje przyjecia trancendentalnego® podejsécia holistycznego.
W zwigzku z tym warto wskaza¢ trzy zagadnienia bezposrednio zwigzane z tym, co si¢
dzieje w sali lekcyjnej. Pierwsze dotyczy zasad wyznaczajacych epistemologiczny porza-
dek interakcji edukacyjnej. Wypowiedzi wygloszonej z pozycji transcendentalnej (a wlasnie
ona stanowi centrum organizacji holistycznej) nie da si¢ ani zweryfikowa¢ empirycznie,
ani sfalsyfikowac teoretycznie, poniewaz jest ona z natury postulatywna (aksjomatyczna).
Wynika z tego, ze semioza edukacyjna opiera si¢ w znacznym stopniu na wierze, stanowia-
cej jej najwazniejszy fundament. Z tego powodu znane zalozenie pedagogiki holistyczne;j,
ktére ustanawia komplementarng relacj¢ miedzy nauczycielem a uczniem (zob. Szyszko-
-Bohusz 2005), moze by¢ zrozumiane jako psychologiczny warunek ich wzajemnego zaufa-
nia, a w konsekwencji — rowniez jako programowanie bezkrytycznego podejscia ucznia do
wypowiedzi pedagogicznej i1 inspirowanych nig warunkow semiogenezy.

Druga kwestia jest zwigzana z organizacjg komunikacji edukacyjnej i ustaleniem
podzielanych przez spoteczno$¢ naukowsa regut wspotdziatania. Absolutyzacja instancji
stojacej za wypowiedzig staje si¢ warunkiem stosunkow relewancji — ,,jedynosci desy-
gnatu jako gwarancji mozliwos$ci osiggnigcia porozumienia, parytetu miedzy partnerami”
(Lyotard 1998: 73). W przeciwnym przypadku, kiedy w komunikacji edukacyjnej przyj-
muje si¢ zalozenie o wzglednosci lingwistycznej jako regulatorze interakcji, wypracowa-
nie postawy wspoélnej dla grupy staje si¢ problematyczne lub wrgez niemozliwe. W tym
ujeciu holizm transcendentalny staje si¢ komunikacyjnym mechanizmem produkowania
nieracjonalnej solidarnos$ci lub homogenizacji grupy.

Trzecie z rozpatrywanych zagadnien dotyczy ustalenia w interakcji edukacyjnej spe-
cyficznego trybu postawy wobec siebie. Zwiazek z takim czy innym autorytetem transcen-
dentalnym zawsze ma charakter aksjologiczny. Wartosci, ktore go warunkujg, dysponuja
okreslong mocg nakazowsg, organizujac zachowanie jednostki w kierunku wskazywanym
przez Absolut. Konstrukcje aksjologiczne (nakazy etyczne, estetyczne) z reguly maja na-
ture obrazowa, a nie werbalng, co czyni je mato dostrzegalnymi dla refleksji intelektualne;j
i zarazem determinujacymi sama aktywno$¢ refleksyjng. Doswiadczenie studenta okazuje
si¢ zatem z gory zdeterminowane, a jego obiektywizacja jest ograniczona przez warunki
realizacji holizmu transcendentalnego, poniewaz krytyczny stosunek do ustalonej catosci
wymaga wyjscia poza jej granice.

Podsumownujac: rozpatrzone dotychczas formy holizmu pedagogicznego, zardwno empi-
rycznego, jak i transcendentalnego, stajac si¢ warunkiem reprodukcji edukacyjnej, stabilizuja

> W tym przypadku nie ma réznicy, co lub kto legitymizuje wypowiedz pedagogiczna: Bog, Nauka, Przy-
roda czy Kultura; transcendentalno$¢ w kontekscie edukacji bedzie traktowana jako chwyt retoryczny,
zapewniajacy absolutyzacj¢ podstaw wypowiedzi.
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relacje istniejagce w edukacji i tym samym stanowia powazng barier¢ dla zmian w jej obsza-
rze. Wiasnie ta sytuacja sktania do ich krytycznego przemyslenia i zredefiniowania.

W stron¢ modelu holizmu dyskursywnego

Jednym z kluczowych problemow, zwigzanych z analiza calosci, jest zagadnienie ich
statusu ontologicznego. W rozwazanym przypadku istnieja dwa opozycyjne wobec sie-
bie rozwigzania. Pierwsze w najbardziej oczywisty sposob jest obecne w opracowaniach
z zakresu psychologii Gestalt, przejmujacej tez¢ Platona o $wiecie idei. Zgodnie z tym
ujeciem: ,,formy istnieja od samego poczatku, moga one z tatwoscig nabra¢ znaczenia.
Calos¢ z jej wszystkimi wlasciwosciami formalnymi jest juz dana z gory i wtedy zna-
czenie jakby w nig »wchodzi«. A wigc nic nowego w znaczeniu nie ma. Nie wnosi ono
nic takiego, czego nie zawieralaby juz od samego poczatku forma” (Koffka 1998: 331).
Dziatanie calosci jest tu zgodne z zasadami determinizmu strukturalnego. Jak ustalono
w pierwszej czesci artykutu, integralna cato$¢ moze by¢ przypisana zaréwno doswiadcze-
niu jednostki, jak i apriorycznie uporzadkowanej kulturze.

Drugie rozwigzanie ontologiczne przewiduje wyjsciowy chaos, wywolany brakiem
ustalonej z gory formy albo jej powstaniem polgczonym z dziatalnoscig cztowieka, spo-
leczna organizacjg i konstruowaniem. Forma jest zatem zawsze tworzona, a to, co zwo-
lennicy jej apriorycznosci przypisuja zasadom istnienia wszech$wiata lub natury ludzkiej,
warto rozpatrywaé jako nastawienie ludzi, ktorych nurtuja poszukiwania i umacnianie
niewzruszonych podstaw swojej dziatalno$ci®. Pedagogika, ktora wykrywa niebezpie-
czenstwo hipostazy catosci, koncentruje si¢ na budowaniu dynamicznych ontologii, czy-
nigc fundamentem tej tworczej dziatalnosci kreatywne mozliwosci jezyka pedagogiczne-
go. Ostroznie rzecz ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze chodzi tu o refleksje nad podstawami
ustalania relacji pedagogicznych, rewizji ich zrédet i granic: ,,Tymczasem odwolujac
si¢ do wspotczesnych XX/XXI-wiecznych form wiedzy i wyjasnien metodologicznych,
mozna odstoni¢ cho¢by w zabiegach dekonstrukcji, rekonstrukcji partykularne wartosci,
poprzedzajace owa »ogolnosc«, »uniwersalno$é«, »cato§é«, »doskonatosé« oraz wie-
dze¢ idealnych uktadow. I mozna wowczas odnalez¢ zroznicowanie spoteczne, potoczne,

6 Zblizony charakter ma wypowiedz Tomasza Szkudlarka: ,,Zdecydowanie lepiej i przyjemniej jest bo-
wiem postrzegac kulture i edukacj¢ w $wietle harmonii, koegzystencji, adaptacji, pozytywnej socjalizacji,
interioryzacji odwiecznych wartosci albo autentyczno$ci osoby podazajacej za naturalnymi impulsami
rozwojowymi. Tego rodzaju dazenie, ta tesknota do paidei ogarniajacej calo$¢ kulturowego doswiadcze-
nia i w nim sytuujacej dzieto wychowania, nie wygasnie nigdy. Od pewnego czasu — zwykle okreslanego
jako schylek nowoczesno$ci — niektorzy z nas zdaja sobie jednak sprawe z przynajmniej tymczasowej
nieprzystawalno$ci tych wizji do realnej praktyki wychowania i uczestnictwa we wspofczesnej kulturze.
Praktyka zycia ludzkiego — jakkolwiek paradoksalnie to brzmi — nie jest bowiem harmonijnie spleciona
z caloscig jego doswiadczenia: bywa rozcztonkowana, chaotyczna, kierowana przypadkiem i zasadniczo
»niekonieczna«. Wychowanie, jako praktyczna dziatalnos¢, nie jest stopniowym »wtapianiem« cztowieka
w dobrze zhierarchizowang 1 §wiadoma swej formy kultur¢. Ono takze podlega grze przypadku i roznicy,
ono takze w oczywisty sposob jest chaotyczne i niespojne samo ze soba” (2009: 10).
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szczegblowe znaczenia rzeczywisto§ci wychowawczych w réznych historycznych i geo-
graficznych doswiadczeniach ludzi, jako warto$ci pierwotne, poprzedzajace wobec warto-
$ci uniwersalnych. Zdaniem E. Rewers to w zréznicowanych wartosciach partykularnych
nalezy szukaé znaczen, wskaznikéw i okreslen pierwotnych poprzedzajacych ogolne,
uniwersalne znaczenia, kategorie, takze te, ktore okreslajg owe okreslone pais-ago” (Ro-
dziewicz 2011: 31).

Podchodzac natomiast do tej kwestii bardziej radykalnie, mozna powiedzie¢, ze cho-
dzi w niej o zréznicowanie pedagogicznego myslenia i dziatania, w tym wyodrebnienie
instytucjonalne ,,logosu posiadanego i replikowanego” oraz ,logosu rozwijajacego si¢
i rozwijanego” (Schulz 2009: 213). To drugie z wymienionych podej$¢ pedagogicznych
otrzymuje nawet wlasng nazwe: ,,Nazwa alternatywna dla tego segmentu pedagogiki to:
»logos symboliczny edukacji«, pedagogika form symbolicznych, pedagogika dyskursu,
pedagogika mowy i pisma” (Schulz 2009: 213).

Przytoczone argumenty potwierdzaja specyficzny zwrot dyskursywny w teorii i prak-
tyce ksztalcenia pedagogicznego nauczycieli. Obejmuje on trzy podstawowe ptaszczyzny
relacji pedagogicznych: ontologig, epistemologi¢ oraz podmiotowos$¢ edukacyjng. Dys-
kurs jest przy tym pojmowany nie tylko w kategoriach postugiwania si¢ jezykiem, lecz
réwniez jako forma komunikacyjnej organizacji, poprzez ktérg urzeczywistniajg si¢ kon-
kretne praktyki humanistyczne. W takim ujeciu rozwigzanie praktyczne staje si¢ podstawa
okreslenia granic rzeczywisto$ci, ustalenia kryteriow prawdziwosci i nieprawdziwosci,
regul, dziatajacych w obszarze dyskursywnym. W konsekwencji edukacja staje si¢ cato-
scig dyskursywna, cho¢ kontrowersyjna. Dziata ona jak system dystrybucji, ktory obej-
muje jedne wypowiedzi i wyklucza inne. Jednoczesnie dyskurs organizuje tryb realizacji
wypowiedzi, ustalajac powszechnie przyjety styl ekspresywny. Zmiany w edukacji dosto-
sowuja si¢ wiec do modyfikacji stylistycznych, co mozna uznaé za charakterystyczne dla
catego dyskursu przygotowania pedagogicznego nauczycieli.

Dyskursywna ontologia edukacji pedagogicznej nauczycieli sugeruje przede wszystkim
,,desubstancjalizacj¢ otaczajacego swiata” (Petrova 2005: 183). W zwiazku z tym faktom,
wydarzeniom, relacjom i warunkom sytuacji edukacyjnych nadawana jest lokalizacja, co
oznacza, ze reguly i inne dyskursywne obowiazki s3 uznawane za zasadne tylko w obszarze
aktualnej interakcji. Wszystkie fenomeny edukacji ,,istnieja” tylko w momencie wystepowa-
nia relacji edukacyjnych, konstruowanych przez wzajemne oddzialywanie jednostek, kto-
rych pozycje okreslane sa przez charakter ich wypowiedzi. Z tej perspektywy nie kazda wy-
powiedz w sytuacji edukacyjnej zyskuje status edukacyjnej. Jest on bowiem uwarunkowany
jakosciowym przeksztalceniem pozycji, z jakiej wypowiada si¢ uczestnik, jego stosunkiem
do charakteru wlasnych wypowiedzi i sytuacji komunikacyjnej w ogéle. Wypowiedz w onto-
logii dyskursywnej jest podstawowym elementem sytuacji edukacyjnej, jest jej jadrem i ak-
tem. W tym przypadku o znaczeniu wypowiedzi nie tyle decyduje jej semantyka, ile okresla
ja pragmatyka i ,,dziataniowe nastawianie j¢zyka” (Makarov 2003: 18). Przejscie od posta-
wy niedyskursywnej do dyskursywnego podejscia do jezyka jest fundamentalnym wydarze-
niem, oznaczajgcym zmian¢ myslenia o catosci i charakterze rozwoju sytuacji edukacyjne;j.
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Epistemologia dyskursywna zasadza si¢ na radykalnym prezentyzmie, czyli ktadzeniu
nacisku na terazniejszo$¢, co wymaga rozwigzania problemu referencji. Poniewaz w mo-
delu dyskursywnym nie istnieje przestrzen zewnetrznych odniesien dla zachodzacej inte-
rakcji, znaczenia wystepujace w komunikacji edukacyjnej sa okreslane przez konkretng
modalno$¢ ,,dyskursu”, czyli sytuacyjnie, albo — jak okreslit to Harold Garfinkel — przez
nindeksykalno$¢ znaczen” (Garfinkel 2007: 13). Pozwala ona odr6zni¢ wypowiedzi, ktore
zaleza od kontekstu, od wypowiedzi zdekontekstualizowanych. Znaczenie tych pierw-
szych zalezy od okoliczno$ci postuzenia si¢ nimi i ,,jest zwigzane z tym, kto mowi, a ich
wykorzystanie zalezy od stosunku méwigcego do tego obiektu, do ktorego odnosi sig¢
stowo” (Garfinkel 2007: 13).

Wraz z sytuacyjng interpretacja znaczen na pierwszy plan semiogenezy edukacyjnej
wysuwa si¢ swoista podejrzliwo$¢ semiologiczna, czyli krytyczne nastawienie, dzigki
ktéremu ,,mozemy przyjacé, ze jedyne co jest »oczywiste« to »nieoczywistosé« (»oczy-
wista nieoczywistos$c«)” (Klus-Stafiska 2012: 37). Jednak w kategorii zwrotu semio-
logicznego, realizowanego w krytycznej orientacji epistemologicznej, obecna jest jedna
charakterystyczna cecha. Jest ona zwigzana nie tyle z nieufno$cig wobec wiedzy i sposo-
bu jej zastosowania w sytuacji edukacyjnej, ile z wlasnym do§wiadczeniem odbierania
i porzadkowania informacji. Innymi stowy, spotkanie z samym soba jako z problemem
produkowania znaczen moze zosta¢ uznane za kluczowe zadanie w rozwoju mys$lenia
krytycznego przysztych pedagogow.

To jednak nie wystarcza. Rownie wazne jest krytyczne nastawienie wobec tej formy
edukacji, ktora uksztaltowata doswiadczenie edukacyjne. Jest ona zwykle postrzegana
przez uczestnikdw procesu edukacyjnego jako naturalna, oddziatujaca w ukryty sposédb
i — jak podkresla Zygmunt Bauman — okazuje si¢ aktualnym warunkiem, ,,wyjatkowo
stabo zwigzanym z realizowanym tematem nauczania” (Bauman 2005: 155). W tym kon-
tek$cie najwazniejszym epistemologicznym zadaniem i drugim pod wzgledem znaczenia
wydarzeniem edukacyjnym staje si¢ nabranie dystansu do ukrytego programujacego od-
dzialywania formy edukacyjne;.

Dyskursywna koncepcja podmiotu edukacyjnego jest zwigzana z zadaniem przezwy-
cigzenia przez uczestnika interakcji wlasnej tozsamosci w jej naturalistycznym esencjali-
stycznym rozumieniu. Z perspektywy edukacji oznacza to oddzielenie ,,ja” dyskursywnego
od ,,ja” psychofizycznego. Pierwsze (wystepujace w wypowiedzi) zaczyna funkcjonowaé
jak pozycja zajmowana w komunikacji edukacyjnej przez podmiot méwigcy. Oznacza
to, ze migdzy psychofizycznym (materialnym) ,,ja” a ,,ja”-wypowiedzig ma powstaé luka
tworzgca mozliwos¢ eksperymentowania z tym ewentualnym ,,ja” w okolicznosciach edu-
kacyjnych. Pokonanie przez studenta zwigzanego z ta sytuacjg ,,kryzysu interpretacji”
staje si¢ kryterium skutecznos$ci edukacyjnej. Dyskursywna koncepcja podmiotu zaktada
rezygnacje z wypowiedzi jako wtasnosci osobistej (regula deprywatyzacji wypowiedzi).
Ekspresywna interpretacja jezyka (gestu, ruchu) wchodzi w zakres analizy krytycznej,
a mowiacy uzyskuje status spetniajgcego wymagania dyskursywne.
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Zakonczenie

Gtownym problemem, ktory podjeto w niniejszym artykule, jest sposob postugiwania sie
zasada holistycznej organizacji relacji edukacyjnych. Calo$¢, apriorycznie postulowana
w pedagogice, jest warunkiem formatowania rzeczywisto$ci edukacyjnej statycznosci
1 generowania dyskursywno$ci niekwestionowanej w jej kontekscie. Rozwdj jednostki
(dojrzewanie czy ksztaltowanie si¢) z reguty odpowiada tworzeniu integralnej catosci lub
zmianie jej rodzaju. Z kolei forma tej cato$ci jest atrybutem pozycji zajmowanej w rela-
cjach pedagogicznych i fundamentalnym mechanizmem jej genezy. Integralnos¢ zapew-
nia wigc prawomocnos$¢ postawy pedagogicznej, w odniesieniu do ktorej pozycja ucza-
cego si¢ (wychowanka) zawsze jest nie do konca uporzadkowana lub niewystarczajaca,
a wrecz deficytowa. Wiasnie ta dyspozycja pozwala nauczycielowi petni¢ misj¢ tacznika
z przysztoscia — przewodnika do ,,najlepszego ze Swiatow”. Forma holistyczna, przyswo-
jona w trakcie przygotowania pedagogicznego, jest odtwarzana w pedagogicznej dzia-
falnosci zawodowej absolwenta uczelni wyzszej. To ona zapewnia cigglo$¢ ksztatcenia
nauczycieli i ich funkcjonowania zawodowego. Zmiana utrwalonego w procesie edukacji
rodzaju myslenia o catosci nie narusza samego mechanizmu reprodukcji pedagogicznej,
lecz pozwala edukacji ujawni¢ pozornosc¢ jej jakosciowych transformacji.

Zmiana w sposobie funkcjonowania edukacji — zgodnie z podstawowymi tezami ni-
niejszego artykutu — jest zwigzana ze zwrotem dyskursywnym. Oznacza to wlaczenie
w przygotowanie pedagogiczne nauczycieli do§wiadczen nabywanych podczas: 1) de-
konstruowania konstruktéw holistycznych, traktowanych jako produkty ideologii pe-
dagogicznych, praktyk komunikacyjnych i retorycznych, osadzonych w okreslonych
warunkach historycznych, kulturowych i edukacyjnych; 2) samookreslenia si¢ w tych
dziataniach uczestnikéw reprodukcji edukacyjnej. W takim przypadku fundamentem po-
stawy, ktora bedzie obejmowac wszystkie holistyczne konstrukty, stanie si¢ odwotanie do
dyskurséw pedagogicznych, stanowigce warunek nowego kreatywnego i profesjonalne-
go myslenia oraz dziatania pedagogicznego. Przyszly nauczyciel, zdolny do ujawnienia
zwigzku miedzy swoim dziataniem (wypowiedzia) a charakterem funkcjonowania relacji
edukacyjnych, zyska status osoby dyskursywnie odpowiedzialnej i zorientowanej kon-
struktywistycznie.

Opracowanie jezykowe: Grazyna Szyling
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Summary

This paper explores the potential benefits of Participant Action Research (PAR) for early childhood
and primary education. It presents the example of the Erasmus+ funded THRIECE (Teaching for
Holistic, Relational and Inclusive Early Childhood Education) project, and drawing on the reflec-
tions of its participants, supports PAR as a respectful, inclusive, relevant approach to educational
research that can lead to deep personal and intercultural learning. It highlights the importance of em-
bracing the ‘messiness’ of action research, and allowing its non-linear complexity to enhance both
process and outcomes. It explores the potential of PAR to allow for investigation of and value for the
embodied, tacit knowledge and understandings of expert educators, supporting continuous develop-
ment of practice and providing the language for educators to explain their approaches. Finally, it
identifies the crucial nature of a relational approach for the success of Participant Action Research.

Keywords: Participant Action Research, holistic, inclusive, relational education

Stowa kluczowe: uczestniczgce badania interwencyjne, edukacja holistyczna, wiaczaja-
ca, relacyjna

Participant Action Research

Historically, educational research was guided by a positivist paradigm. This was a world
view that reified ‘scientific’ research methods — experiments, observations, measuring be-
haviours, etc. — to find an objective constant truth and universal ‘laws’ that can be gener-
alised to all (Mukherji, Albon 2018). However, researchers now tend to acknowledge the
limitations of positivism when investigating human beings in context. For example, the
work of influential socio-cultural theorists like Barbara Rogoff (2003) highlighted the ex-
tensive impact of culture on learning and development, rendering the view of a universal
child who developed in linear and predictable ways largely extinct. Bioecological theory
(Bronfenbrenner, Morris 2006) also argued that it is futile to try to ‘control’ for interaction
between variables like social class or ethnicity as required by positivism, since “no pro-
cess occurs outside of a context. And if we want to understand context, we need to take it
into account, not pretend to control it away” (Steinberg et al. 1995: 424). Equally, some of
the most important influencers of children’s learning and development, like the quality of
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relationships and interactions, are very difficult, if not impossible to measure numerically
or scientifically (O’Toole et al. 2019).

Therefore, in recent years, educational research has drawn on more nuanced paradigms
such as interpretivism/constructivism, which rejects the notion of one objective truth gen-
eralisable to all people and contexts (Mukherji, Albon 2018). Rather, research in this vein
sees knowledge as socially constructed and situated within human values and contexts. It
seeks to understand the complexities of human experience from multiple perspectives, and
is an interactive research process between the researcher and the researched. Within this
paradigm, no attempt is made to find a single answer to a problem, but rather behaviour is
seen as context-dependent, relying on factors such as perspective, language, place in his-
tory, and the values of the researcher and the researched (Blair 2010).

This perspective can be further expanded into a critical paradigm, recognising the
impact of politics and power dynamics that shape the context of people’s lives. Critical
approaches to research are similar to interpretive approaches in that they reject all claims
of objective ‘truth’, but the difference lies in how ‘truth’ is seen to be constructed. The
critical paradigm views reality as constructed on the basis of power, and ‘truth’ as a sys-
tem of socio-political power (Lather 2006). It argues that traditionally the ‘experts know
best’ mentality has been used by schools and organisations to discount the perspectives of
those being researched, children and their families (Giangreco, Taylor 2003), and by aca-
demic researchers to discount the expertise of practising educators (Sullivan et al. 2016).
However, critical research focuses on the subjective experiences, perspectives and views
of those who have traditionally been the ‘subjects’ of research within a socio-political
context (Giangreco, Taylor 2003). Important to a critical perspective is the idea that the
researcher him or herself is a key part of the human equation making up the research situ-
ation (Mukherji, Albon 2018). All research is rooted in the perspective of the researcher
in socio-political, gendered, cultural and linguistic terms, and perhaps this is inevitable.
As Kenneth Gergen puts it, “Perhaps our best option is to maintain as much sensitivity
as possible to our biases and to communicate them as openly as possible. Value commit-
ments may be unavoidable, but we can avoid masquerading them as objective reflections
of truth” (Gergen 1973: 312).

Such paradigmatic shifts have allowed for the development of new and exciting meth-
odologies for educational research that move beyond positivist ideas of scientific mea-
surement of outcomes. In particular, recent years have seen increasing recognition of the
power of Action Research whereby educators interrogate their own practice in systematic
and deeply engaged ways, with a view to elucidating values and improving educational
practice (Sullivan et al. 2016). In traditional research, researchers stand outside a situa-
tion and objectively investigate it scientifically; very often in educational research this in-
volved academics from outside the educational setting studying educators and children, or
introducing and measuring the impact of specific interventions developed by the academ-
ics themselves, often without any input from those being studied. Action researchers, on
the other hand, are ‘insiders’ who seek to evaluate and improve their own work (Baumfield
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et al. 2013). Outside academics can contribute and support such research, but educators
must be core to educational action research (McDonagh et al. 2019).

Participant Action Research (PAR) is a specific form of action research involving “the
active participation of researchers and participants in the co-construction of knowledge;
the promotion of self and critical awareness that leads to individual, collective, and/or
social change; and the building of alliances between researchers and participants in the
planning, implementation and dissemination of the research process” (Mclntyre 2008:
ix). PAR has gained prominence in recent years due to increasing recognition of the need
to engage respectfully with research participants’ lived experiences, rather than imposing
the views of external researchers. PAR is particularly relevant to projects that involve
emotional complexity (Klocker 2015) and that are interested in social justice (Zhu 2019)
for children or young people (Shamrova, Cummings 2017). PAR views the adults and
children in educational settings as co-researchers, with agency and capacity to contribute,
rather than ‘subjects’ upon whom research is conducted.

An example of Participant Action Research: the THRIECE project

THRIECE (Teaching for Holistic, Relational and Inclusive Early Childhood Education)
was an Erasmus+ funded project with ten partners across three European countries: Po-
land, Portugal and Ireland, and additional associate partners in the UK, USA and Ireland.
Its aim was to explore, define and illustrate the highly contested concept of ‘quality’ in ear-
ly childhood and primary education. In many countries, system-level definitions of quality
focus on structural quality (rules for accreditation of settings, staff requirements, health
and safety, etc.) and outcome measures of children’s development, often with a focus on
‘school readiness’ (O’Toole et al. 2019). Structural quality is easily measured through
quantitative indicators, and many standardised tools exist to measure developmental
outcomes. Traditional positivist understandings of quality education are therefore more
likely to focus on these elements (O’ Toole et al. 2019). However, THRIECE highlighted
the often-neglected area of process quality: interactions and relationships within settings,
including the role of play, and relationships with families, between staff and children,
and among children. As the highly influential CoRe (Competence requirements in early
childhood education and care) research argues from a systemic perspective “the acknowl-
edgement of the importance of the actors (practitioners, children, families etc.) and their
interactions to establish quality on a day-to-day basis requires emphasis on its relational
and processual aspects” (Urban et al. 2012: 509-510).

The definition of ‘quality’ developed by the THRIECE project opposed the neoliberal
focus on standardisation, quantitative measurement and narrowing of curriculum (Sahl-
berg 2014) and instead identified three elements of process-informed quality: that early
childhood and primary education should be holistic, relational and inclusive. The focus
of the current paper is the development of the THRIECE research as an example of PAR,
and how the project team worked together to define these concepts and identify what they
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looked like in practice. For further explication of the concepts themselves, see O’Toole et
al. (2019). The outcomes of the project were three interconnected online modules for early
childhood and primary educators' focused on holistic, relational and inclusive education,
as well as three international conferences on these themes, one held in each of the partner
countries.

Putting together the THRIECE team

A core value of THRIECE was the centrality of relationships for learning and develop-
ment, and this was the lived reality of its work from the beginning. The specific partners
for this project were selected due to pre-existing successful working relationships, and
the partnerships between the universities were developed to begin with. Marino Institute
of Education (MIE), the coordinating partner, is an Associated College of Trinity College
Dublin (TCD), and in recent years their association has been strengthened through a joint
trusteeship relationship. MIE and TCD enjoy an established and growing relationship of
collegiality, particularly with regards to research. The partners from MIE met those from
University of Gdansk (UG) at the ATEE (Association for Teacher Education in Europe)
conference in Riga in 2013, and met the partners from the University of Porto in 2016 at
the ECER (European Educational Research Association) conference in Dublin. Existing
collegial and warm personal relationships were leveraged to begin the creation of the
THRIECE team.

Once the universities were in place, we employed a method often used in educational
research known as ‘snow-balling” (Mukherji, Albon 2018), whereby existing participants
recruit further participants. Each university identified an early years setting and a primary
school in their country with whom they had existing relationships, and who had a dy-
namic staff team that possessed the skills and interest to take part in a project on holistic,
relational and inclusive education. These specific educational settings were invited to take
part based on their existing good practice — with concepts so potentially nebulous, it was
important to have examples of holistic, relational, inclusive practice with which to ani-
mate our work. The Polish partners were Centrum Zabawy i Edukacji Zyrafa in Gdansk
and Zespot Szkolno-Przedszkolny nr 3 in Gdynia. The Irish partners were Carlow Educate
Together National School in Carlow and An Cosan in Tallaght, Dublin. Play Together
Preschool which is co-located with Carlow ETNS was an initial partner also but unfortu-
nately was ineligible for funding. Such was the commitment of the Play Together partners
to THRIECE that they maintained their engagement with the project as unfunded associ-
ate partners. The Portuguese partners were Agrupamento de Escolas Alexandre Herculano
and Agrupamento de Escolas Soares dos Reis. Additional associate partners also added
their expertise to the team — the Irish Cognitive Analytic Therapy Association (ICATA),
the Association of Cognitive Analytic Therapy (ACAT) in the UK, the University of New

' These modules are available free of charge at www.thriece.eu, 1.07.2020.
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York at Buffalo, and Teachers’ College, Columbia University in New York. One of the key
roles of the associate partners was to audit and ensure high quality of the online modules,
but they also provided ongoing feedback and support for the work of the core project team.

Once the team was in place, and Erasmus+ funding was secured, the work of the
project began in earnest, and when the Project Coordinator transferred employment to the
Froebel Department of Primary and Early Childhood Education in Maynooth University,
Ireland, MU became an additional associate partner.

PAR in action

The work of THRIECE centred on deconstructing the concepts of holistic, relational and
inclusive education, defining these values and showing what such educational approaches
actually look like in the day-to-day lived reality of early childhood settings and primary
schools. This drew on the skills and perspectives of academics and practising educators at
early years and primary levels, incorporated children’s voices, and sought to conceptualise
these ideas both in theory and in practice. Within each country throughout the project, the
participants from universities, primary schools and early years settings worked together
using creative methodologies that have been highlighted in the literature as fruitful tools
for accessing the voices of children and adults within educational settings. These includ-
ed photography (Kleine et al. 2016), video clips (Palaiologou 2008), children’s art work
(Kiely et al. 2019), focus groups (Hall, Wall 2019), reflective journals (Mukherji, Albon
2018), and learning stories (Carr, Lee 2012). A ‘mosaic approach’ (Clark, Moss 2009) was
thereby taken to creating a rich and vibrant picture of holistic, relational and inclusive edu-
cation in practice. The multiplicity of children’s voices (O’Toole, Hayes 2019) was par-
ticularly highlighted throughout, and a focus on continuously defining values and improv-
ing practice was maintained, as is crucial for good action research (Sullivan et al. 2016).
The project was structured around eight key international events, with ongoing in-
country work continuing in the intervening periods, whereby universities, primary schools
and early years settings collaborated to develop their specific strand of the project and cre-
ate workshops through which to share their work with international colleagues. Between
December 2017 and January 2020, the team held four Transnational Project Management
Meetings (TPMM’s) and four Learning, Teaching and Training Activities (LTTA’s). The
first TPMM took place in Dublin, Ireland in December 2017, and was a crucially impor-
tant opportunity for relationship building. While each of the team members was intercon-
nected with others, this was the first time that the whole team were together, and time and
space were allowed for simply getting to know each other, and beginning to establish our
initial understanding of the three concepts that would be the focus of our work. While
synergies in our perspectives were identified, so also were tensions, with differing, and
potentially conflicting, theoretical influences from a range of disciplines including psy-
chology, sociology, anthropology and pedagogy, as well as similarities and differences in
practices across countries and across educational levels (early years and primary). As one
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participant reflected, “At the beginning I have to confess I had no idea what you were talk-
ing about! But over time it started to make sense”. It was important at this point to allow
these tensions to emerge and to sit with the ‘not knowing’. Steve Potter (2020) refers to the
idea of ‘hovering and shimmering’, whereby we ‘hover’ above a situation and try to see
the whole picture, while also ‘shimmering’ between potentially opposing viewpoints and
perspectives, bringing to life the multiple possibilities of seeing more than one perspective
at a time. He maintains that this promotes reflection, mindfulness, mentalising, meaning-
making and testing a point of view. A presentation by Steve Potter to the THRIECE team
early in the project on this concept supported us to maintain and sit with the sense of ‘not
knowing’ that can be integral to PAR. The practicalities of working together as a team
were also developed at the first TPMM, including budgeting, project communications
plan, reporting roles and responsibilities, risk assessment and a clear project plan. The
purpose of the three further TPMM’s from that point on was to review, update and respond
to the practical project management plans made in this initial meeting.

The first LTTA was held in Dublin, Ireland in February 2018, and began with an op-
portunity for each country team to give an update on the work and partnership that had
been ongoing in Ireland, Poland and Portugal since the previous meeting. As a team, we
then spent time exploring children’s rights as the ethical underpinning for THRIECE. The
focus of discussion was “How can we ensure that an understanding of children’s rights,
cultures, capacities and needs underpin all THRIECE methodologies?”, and as a team we
developed our application for ethical approval through the ethics committee of the lead
institution MIE, which was subsequently granted. We also explored the requirements of
online modules from the perspectives of the three countries and the three educational lev-
els, and a highlight of the LTTA was a presentation from one of the THRIECE Associate
Partners, Dr Nick Barnes of the Association of Cognitive Analytic Therapy (ACAT) on
defining and measuring a relational understanding of resilience. While we were moving
towards a more common understanding of our core concepts, it was agreed that the com-
plexity of these issues could not be underestimated but rather should be embraced.

LTTA2 was led by the Portuguese team and was held in Porto, Portugal in May 2018.
It focused on the ‘Inclusive’ strand of the project, and team members from the university,
primary school and early years setting developed workshops for the international team
sharing the understanding of ‘inclusive’ education that had been developed in their work
together. The workshops involved movement-based and playful activities as well as more
cognitive approaches, and there was also an opportunity to visit the educational settings to
see their practice in action. Additionally, the intertwined nature of the three core concepts
was elaborated, with the Irish and Polish teams showing how their work, while focused on
the relational and holistic strands of the project respectively, was also inclusive in nature.

LTTA3 was led by the Polish team and was held in Gdansk and Gdynia, Poland, in
November 2018. It foregrounded the ‘Holistic’ strand of the project, and again team mem-
bers from the university, primary school and early years setting developed workshops for
the international team sharing their understanding of ‘holistic’ education. Like in Portugal,
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these workshops moved beyond the cognitive domain, and engaged with picture books
and drama-based methodologies to explore the concept, and there was an opportunity to
see the practice of the Polish primary school and early years settings in reality. The Irish
and Portuguese teams had the opportunity to feed into the understanding of the holistic
strand by drawing on their own in-country work.

LTTA4 took place in May 2019 and was led by the Irish team to explore the ‘Rela-
tional’ strand of the project. Again the workshops engaged with creative methods to share
the work of the Irish university, primary school and early years setting, including an artis-
tic session working with clay to create relational objects for sharing a meal® Visits to the
primary and early years settings allowed again for cross-cultural comparison of practices.
While the ‘relational’ element was foregrounded in this LTTA, there were also opportuni-
ties for ‘cross-pollination’ of ideas and materials across the three strands.

The project concluded in January 2020 with the successful completion of the three
online modules for early childhood and primary educators and three very well attended
international conferences, one in each participant country.

PAR: living our values

The THRIECE project drew on both interpretivist and critical paradigms, “finding common
ground between discourses that were traditionally polarised, triangulating ideas from dif-
ferent aspects and in doing so creating a completely new perspective” (O Toole et al. 2019:
176). Participant Action Research was the ideal approach for THRIECE as it allowed us to
‘own’ our positionality. Rather than being limited by the objectivity and neutrality required
of traditional positivist researchers, within a PAR approach researchers can, indeed must,
explicitly state their values, and much of the work of action research is to elucidate, inter-
rogate and clarify one’s values so that they can be more fully lived in practice (McDonagh
et al. 2019). Participant Action Research requires researchers to “explore how [they] might
engage in an authentic, practical and personalized framework for conducting critical reflec-
tion and action on [their] educational practice” (Sullivan et al. 2016: 1).

From the beginning, the core values of ‘holistic’, ‘relational’ and ‘inclusive’ research
guided the processes and practice of THRIECE, and reflection on this was built into the
project as activities and agenda items within the national and international activities, and
through formal evaluation processes. A ‘holistic’ approach was taken in that team mem-
bers did not simply engage with the concepts only cognitively. Instead, they used their
bodies, their senses, their movement and their creativity through art, drama, games, pic-
tures, etc. to develop a rich and nuanced understanding. While direction and coordination
was provided across the project, each country, educational setting and individual person
was facilitated to contribute in the way that suited them best; as one participant reflected,

2 The clay workshop was provided by Breadfellows artist Clare Breen (www.breadfellows.school,
10.08.2020).
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We had time constraints, but we also allowed for the complexity, the imagination required.
[We had] big boundaries to do things in our own way; this freedom is unusual.

The wide range of methodological tools used in each country also captured a truly holistic
picture of good educational practice.

THRIECE was also ‘relational’ to its core. The development of the research team was
rooted in pre-existing relationships, and the further nurture of interpersonal relationships
was explicitly valued and given space as a priority goal:

THRIECE made life richer. It started out personal, became professional, but it quickly be-
came personal again.
We started off trying to remember names and ended up friends.

There was a mindful approach to creating safe, relational spaces that allowed tensions and
potentially conflicting ideas to be respectfully explored. This permitted a comfort with
‘not knowing’, allowing the process to unfold, trusting each other to be able to question
theories, and long-held beliefs, practices, and ideas. In reflecting on the process one team
member indicated,

The discussions were rich and robust. They enabled us to build trust and curiosity about oth-
ers’ perspectives, thus creating a very rich and fertile learning environment.

An ‘inclusive’ ethos also underpinned all work, breaking down traditional power
boundaries between universities, primary schools, and early years settings. Universities
did not do research on educational settings as in traditional research — early educators,
primary teachers and university academics co-constructed their understanding of what
it means to be holistic, relational and inclusive, conceptually and in practice; one early
childhood educator reflected,

I remember feeling so daunted on the first day but I learned so much and from the beginning
felt so included.

An inclusive approach was also taken to roles within settings — all staff in the educational
settings were included in the project, from teachers to secretaries to special needs assis-
tants to traffic wardens to librarians, etc. In reflecting on the experience, one team member
noted,

The project is a very good example of the effective international cooperation between aca-
demic staff from different countries and between academic staff and preschool/school staff...
[through a] climate and substantive contents of support.
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Cross-cultural sharing and respect for diversity were underpinning values evidenced in
visits to culturally important sites in each country to allow for cultural exchange, and the
visits to the educational settings were particularly highlighted by participants as facilitat-
ing a deep understanding of education within its cultural contexts:

a unique opportunity to observe the education of children in context. The visits to the kinder-
garten classrooms and primary school classes were so rich and meaningful learning experi-
ences that even today all team members talk about them and refer to their impact on thinking
and their own educational practices.

Sharing of meals allowed for further cross-cultural understanding rooted in traditions
of food, and specific dietary needs and accessibility requirements were supported for all
team members. Thus, the PAR approach facilitated the ability to exemplify project values
throughout.

Reflecting on PAR as an approach for early childhood and primary education

Conducting Participant Action Research is not a matter of taking old, established ap-
proaches to research and adapting them. Rather it requires a complete shift in world view
(Sullivan et al. 2016). Concepts such as personal values and personal reflection on one’s
own practice that are considered ‘unscientific’ and ‘biased’ in traditional research are not
only permissible within PAR, they are of central concern. Whereas traditional research
approaches are linear and relatively predictable, with a hypothesis, a data-gathering phase
and analysis of outcomes along pre-defined indicators and measures, one of the key fea-
tures of PAR is its ‘messiness’ and unpredictability — within PAR, the findings of one phase
of a project dictate the next, and methods, ideas and even the questions we ask evolve as
our understanding of the complexities of the context and people being studied evolve. This
can feel deeply uncomfortable at times during a PAR project; as one participant put it,

Sometimes I found myself thinking, if I knew I never would have...

However, as Karen Goodnough (2008: 431) states, “messiness and uncertainty are in-
herent and necessary elements of action research and... these elements need to be explicit
for the benefit of those who engage in and facilitate PAR”. In fact, acknowledging and
embracing the non-linear nature of PAR can be liberating for all participants as it allows
for respectful, real, responsive (at personal and contextual levels), interdisciplinary ap-
proaches, as illustrated by THRIECE:

It was a personal challenge... differences in our work... at the beginning I didn’t know what
we would achieve but it’s a really good feeling because I never thought we could achieve so
much. I’ve been in a lot of projects but nothing like this.
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For this reason, Libby Porter et al. (2015) refer to the ‘beautiful messiness’ of action
research, and Bernie Sullivan et al. (2016) indicate that once this unpredictability is em-
braced, action research can provide a powerful vehicle for educational transformation.
The outcomes of PAR are not likely to be generalisable to all other educational settings, as
contextual and personal factors are so deeply embedded in its processes and findings, but
nevertheless there may be some transferability for other practitioners and settings, once
adapted for context.

Such a worldview highlights how only measuring what is easily measurable is problem-
atic. One of the most important freedoms afforded by PAR is that it allows for expression
of and development of evidence for ‘gut feelings’ of experienced educators. Philosophers of
education have long identified the ‘tacit’ knowledge that educators hold. Elliot Eisner (1985)
describes educators as connoiseurs engaged in artful doing. Donald Schén (1983) highlights
the importance of ‘reflection in action’, in which “the practitioner allows himself to experi-
ence surprise, puzzlement, or confusion in a situation which he finds uncertain or unique. He
reflects on the phenomenon before him, and on the prior understandings which have been
implicit in his behavior’ (Schon 1983: 68). This ‘tacit’ knowledge is often intuitive and
difficult to explain; educators may be confronted with “situations of uncertainty, instabil-
ity, uniqueness, and value conflict” (Schon 1983: 49—-51) and must often act spontaneously.
Thus, educational practice may be developed not through rational thought processes, but
rather when educators ‘have a feel’ for the right course of action. Max van Manen (1990)
also highlights such lived experiences rather than cognitive, objective interpretations and
refers to ‘pathic’ knowledge rooted in the body — “the lived, felt, experienced mode often
overlooked because of our experience with it” (O Breachain 2016: 52).

One of the central benefits of PAR is that it allows space for the tacit knowledge of
expert educators to be explored, and can provide language for them to express and defend
what they know to be right in their practice. This was a core aim of THRIECE — to em-
power educators to withstand systemic pressures to ignore process-based elements like
relationships and interactions in favour of structural and outcomes measures, and allow
them space and voice to foreground holistic, relational and inclusive approaches in their
work. This was one of the key successes of the project that perhaps would not have been
achievable outside of a PAR approach, and it was hugely valued by participants:

It inspired me to find new solutions... I have always wanted to create new ways, thank you.
It supported our gut instinct that what we knew was right, was actually right.

It was my first international project, it gave me support for the unknown and the language
for what we do — we are relational, holistic and inclusive.

Another key finding of the THRIECE project has been confirmation of our sense of
the crucial nature of relationships. Extensive theoretical (Bowlby 1969; Ryle, Kerr 2002;

3 As was common at the time, Schon uses gendered language here, but these ideas may be applied equally
to male and female educators.



Participant Action Research (PAR) for early childhood and primary education... 41

Bronfenbrenner, Morris 2006; Trevarthen 2017) and research-based (Hamre, Pianta 2006;
Riley 2011; O’Connor 2013; Kiely et al. 2019) evidence has established the uncomfort-
ably unmeasurable fact that the success of many education-based strategies may have little
to do with the strategies themselves, and more to do with the relationships underpinning
them. THRIECE sometimes involved challenge to deeply held beliefs and long-cherished
approaches to work; when people feel under threat the ability to explore such dangerous
territory may shut down as we enter ‘fight-flight-freeze’ mode (Rogers 1995), so the suc-
cess of THRIECE specifically and PAR generally is significantly and crucially dependent
on safe psychological and relational spaces in which it is okay to wonder, muse and even
be wrong. This can lead to deep and personal learning:

The project was very important to me. I learned a lot about myself, other people, other
cultures.

The value of visits to the educational settings for transnational and cross-level understand-
ing cannot be over-estimated in this context, and these also needed to be conducted within
a relational, trusting space, as it is potentially very exposing for educators to demonstrate
their settings and their practice to an international audience:

Visiting your centres meant so much but having you visit ours meant so much too — telling
staff that people thought their work was good meant the world.

Conclusion

This paper explores the potential benefits of Participant Action Research for early child-
hood and primary education using the illustrative example of the THRIECE project. Since
the work of THRIECE specifically and PAR generally is so rooted in its cultural, personal
and relational contexts, it is difficult to draw any generalisable conclusions from it. How-
ever, there are some potentially transferable ideas that may be useful to other academic
and practitioner researchers. Firstly, the central finding is that PAR may provide unique
opportunities to develop respectful, relevant, inclusive and useful research for early child-
hood and primary education, in spite of the challenges inherent in its non-linear nature.
Secondly, those who use PAR must embrace the messiness, expect to feel confused and
unsure at times, and allow time to sit with not knowing, ‘hovering’ above the situation
and ‘shimmering’ between potentially opposing viewpoints. Lastly, and perhaps most im-
portantly, PAR is deeply relational (as are all things educational and indeed perhaps all
things in life). Relationship building between participants is a vital element of the work
of PAR and should not just be left to chance. Rather, values of respectful support should
be explicitly articulated from the beginning and throughout a project, and time and space
should be allocated for participants to create safe, relational spaces in which to work and
develop their thinking and practices.
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In short, we argue that approaches to research and education should be holistic, rela-
tional and inclusive, and that Participant Action Research can provide a powerfully trans-
formative vehicle for such approaches.
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Holistic education — a model based on three pillars
from cognitive science. An example from science education

A teacher takes a hand, opens a mind,
and touches a heart.
Author unknown

Summary

In this conceptual article we present a modular model of holistic education. Within this approach,
an educational activity (and a child’s learning that derives from it) can be characterized in three
dimensions: 1) safety, inclusion and participation; 2) interaction, cognition and representation;
and 3) affective action leading to imagination and creativity. A holistic approach nurturing the
full cognitive development of a child requires going beyond what a conventional school offers,
but still presumes designed but liberating processes. We provide a neurobiological argument for
holistic education supported by evidence for the featured three dimensions of holistic education
along with illustrative examples.

Keywords: holistic education, neural networks, dimensions of holistic education — sensi-
bility, functionality, rationality

Stowa kluczowe: edukacja holistyczna, sieci neuronowe, wymiary edukacji holistycz-
nej — wrazliwos¢, funkcjonalnos¢, racjonalnosé

Introduction

Learning is a complex process of constructing knowledge, an act that takes place at the
interplay between personal experience in the perceived environment, discipline-based
subject matter, internal reflection and social discourse. In order to construct own knowl-
edge, in any meaningful sense, a child needs to process information. Such information
processing involves the dynamic interplay of neural networks, including three that have
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been extensively investigated: the fronto-parietal central executive network (CEN), the
cingulo-opercular salience network (SN), and the medial prefrontal-medial parietal de-
fault mode network (DMN) (Chen et al. 2013). Learning can be thought of as a cognitive
process that involves physical as well as social and emotional operations in a child’s
environment. The holistic approach to this complex process requires consideration of
a broader perspective including achievements from cognitive sciences. In this article we
present a modular model of holistic education, which is rooted in cognitive science.

We will provide arguments for the idea that the child’s full cognitive, emotional and
personality development consists of three elements, namely three worlds:

— the internal world — which is connected to the development of the sphere of secu-

rity, engagement and participation, the social brain — as the most important area.
The major question that is asked here is: what can we do to avoid exclusion, to at-
tain participation, acceptance and inclusion. This is more than the idea of no child
left behind; it is the idea of inclusive education as a fundamental, starting point.

— the external world — which is intensively researched by pedagogy, science educa-
tion research and other disciplines. This world is where the learner seeks social
interactions and epistemological objects that are interesting, engaging or attrac-
tive. This is where the teacher can find ideas for good educational practices such
as problem solving, investigation, drawings, multiple representations, where all
modern educational methods exist, and where it is possible to organize teamwork
and identify creative affordances and cognitive tools. The major question that is
asked here is — what frames the learner’s experience and what can the school do to
facilitate learning?

— the world of imagination and internal values, which refers to axiological ideas.
Values are perceived as an integral part of the cognitive system and the mode of
brain. For example, six fundamental values guide a large part of human behaviour:
care, fairness, loyalty, authority, sanctity, and liberty. Jonathan Haidt (2012) claims
that these six values are responsible for our decisions, questioning the economic
analysis of costs and benefits (Ariely 2013). These values are thought to be crucial
for the process of seeking meaning, striving for growth and self-formation. The
major question that is asked here is — How can we find fulfilment in being novel
and original and what can school do to facilitate students operating the “flow” stage
and being reflective as well as creative human beings?

This article is conceptual, based on a meta-synthesis of existing literature. This work
is the result of an analytical and synthetic review of the research literature from cogni-
tive science and science education research. The cognitive and utilitarian purposes of the
presented analysis and synthesis was to find the answer to the question: how can we con-
ceptualize a holistic approach to education and what are its implications for nurturing the
self-fulfilling development of each child.
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Holistic education

The notion of holistic education is not new. Work on the importance of holistic educa-
tion dates back at least to Pestalozzi, Thoreau, Dewey or Montessori. Ron Miller (2000)
stressed in his Introduction to holistic education that “the education of young human be-
ings should involve much more than simply moulding them into future workers or citi-
zens”. All these great educators agreed that education should be understood as the art of
enlightening every facet of the developing child including ethical, emotional, physical,
psychological and spiritual. This initial claim is crucial, very wide and demands an inter-
disciplinary approach.

In a conventional educational system many of the priorities are determined by impor-
tant ideas on how to present content, how to prioritize theory with respect to practice and
how to connect the two, how to approach thinking about curriculum design, lesson design,
assessment and accountability.

John Dewey identified the ensuing problem by writing: “A divided world, a world
whose parts and aspects do not hang together, is at once a sign and a cause of a divided
personality. When the splitting up reaches a certain point we call the person insane. A fully
integrated personality, on the other hand, exists only when successive experiences are inte-
grated with one another. It can be built up only as a world of related objects is constructed”
(Dewey 1963: 44).

For Dewey it was of paramount importance, above anything else, that we need to
develop an appreciation of how things are interconnected as necessary interdependencies
from which to derive meaning for ourselves and our students. This highlights the value of
linking theory and practice. From the perspective of a holistic modular approach, this is
the second element. We would like to broaden the perspective of perceiving what holistic
education is. Holistic education posits that educational design and lesson planning need to
draw on three dimensions:

1. Sensibility (referring to those features of the design of a lesson and educational
environment that serve to create a sense of welcoming comfort, safety, homeosta-
sis and the motivation to participate actively). The element of holistic education
related to the internal world is located here.

2. Functionality (features of the lesson that scaffold social interactions, discourse,
cognitive processes and sense-making). The element of holistic education related
to the external world is located here.

3. Rationality (referring to the facility of learners to reflect on six values — care, fair-
ness, loyalty, authority, sanctity, and liberty — and how they relate to the elements
present in each lesson or in a unit as a coherent sequence of lessons).

Complex cognitive processes, which cover many aspects of our being and feeling in
the world from a sense of safety, acceptance and participation to the level of critical or
creative thinking, are realized by disperse neuronal networks that can integrate differ-
ent parts of the brain located in various lobes (Bressler, Menon 2010). These networks
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undergo dynamic processes of activation and deactivation depending on: 1) the state in
which the body is in; 2) the tasks that have to be handled; or 3) the amount of available
energy. The networks that play an important role in our actions and cognitive processes
are: salience network (Menon 2015), central executive network (Bressler, Menon 2010)
and default mode network (Raichle, Snyder 2007). Mental states, which are generated by
particular networks, take the form of feelings, informing humans of the state of their body
(feelings of salience network), level of fluency of task that is being performed (feelings of
central executive network), or the values around which humans build their own identity
(feelings of default mode network). All these feelings are embodied in human nature and
depend on various forms of action to be taken in accordance to the idea: “we feel because
we do” (Ellard 2015).

The neurobiological foundation and its educational manifestations
Module 1: Sensibility — the child’s internal world

The feeling of safety and inclusion is generated by the activation of the salience network —
the one that is processing and integrating information about the degree of available safety
in the environment and is a key brain system for integrating cognition, action, and feelings
(Menon 2015). Without activation of the salience network our actions might not effec-
tively go into a productive mode nor into a creative mode. This crucial role of the salience
network is visualised in figure 1. The salience network is responsible for switching be-
tween the default mode network and the central executive network (Goulden et al. 2014).
Also, it has been shown that the salience network contributes to a variety of complex brain
functions, including communication, engagement, motivation, social behaviour, and self-
awareness through the integration of sensory, emotional, and cognitive information (Craig
2009; Gogolla et al. 2014; Menon, Uddin 2010, as cited in Menon 2015) (Fig. 1).

Productive mode

7\ ltis safe! Central-executive
network

Salience network | or

J

Inhibits

Creative mode

Default mode network

Figure 1. The crucial role of the salience network in subsequent levels of a fully experienced, well
designed holistic lesson
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Classroom implementation of sensibility

Sensibility refers to those features of the lesson that serve to create a sense of welcom-
ing comfort, the safety and homeostasis that are necessary to engage with learning, to
participate in the interactions and elicit the cognitive processes required for persistence
and higher order thinking. While most educational studies are dedicated to the idea of
effective implementation and formation of higher order thinking skills such as creative
thinking (e.g. Diakidoy, Constantinou 2001; DeHaan 2011; Hadzigeorgiou et al. 2012),
investigation (Constantinou, Papadouris 2012), critical thinking (e.g. Bailin 2002) and
decision making (Papadouris, Constantinou 2010) it can all be insufficient and simply not
working if a child does not feel safe and accepted at school. Therefore the main question
that might be asked by a learner is “what do I sense?”” Without an aspect of sensibility, the
learner may not feel safe, so may not develop any cognitive action and may be relegated
to anxiousness about feeling welcomed and accepted. Even when sensibility is not con-
scious, it serves as a base for any action and as a basic level for happiness. It is important
for every teacher to appreciate that if a child is not made to feel safe, accepted, welcomed
and appreciated in the classroom he/she won’t learn. Experienced teachers used to say:
“Maslow before Bloom” meaning that deficiency needs (physiological, safety, love and
belonging as well as esteem) have to be met first before didactic objectives. Discovery and
description of the role of the salience network equips us with knowledge and arguments
supporting this premise that previously was based on intuition and experience.

Module 2: Functionality — the child’s external world

A brain network responsible for high-level cognitive functions, particularly for the control
of attention and working memory is the central-executive network (CEN). Cognitively
demanding tasks evoke activation in the brain’s CEN (Sridharan et at. 2008; Bressler,
Menon 2010). This network is active during tasks that require flow and maximum concen-
tration, such as a critical problem solving activity, reasoning and controlling of habitual
reactions. It is well documented that CEN is critical for the active processing, maintenance
and operation of information in working memory, for discourse and social interaction with
peers and teacher and also for judgment as well as decision making, especially in goal
focused behaviours (Bunge et al. 2001; Crottaz-Herbette et al. 2004; Muller, Knight 2006;
Sridharan et al. 2008). Additionally, work done, for example, by Devarajan Sridharan,
Daniel Levitin, and Vinod Menon (2008) or Ashley C. Chen and co-workers (2013) has
shown that the default mode network (DMN) is under inhibitory control specifically
from a node in the CEN. This means that cognitively demanding tasks that evoke activa-
tion in the brain’s CEN also evoke decreased activation (deactivation) in the DMN (see
fig. 1). From the perspective of a teacher, this means that he/she cannot expect from a child
to process cognitively demanding tasks and be creative at the same time.
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Classroom implementation of functionality

Functionality refers to any action that supports students’ attention, working memory, and
supports them in performing cognitively demanding tasks. It can be perceived as a cogni-
tive sphere, with cognitive gadgets that support action. From this perspective, the question
of how to empower learning highlights an important dimension: What can teachers do to
guide and support students in their efforts with the complex process of learning.

This second aspect — external world in our proposed model of holistic education is
supported by discoveries made within science education research!. This dimension (func-
tionality) can focus on all aspects of designing lessons that illustrate to the students that the
world is cognitively interesting and a persistent effort to construct meaning that includes
interaction with epistemological and physical objects can be rewarding and fulfilling (eg.
Zacharia, Constantinou 2008; Pouw, Van Gog, Paas 2014). It is on these premises that
strategies for holistic learning become meaningful: embodied learning and learning by do-
ing (Schank et al. 1999) — with the usage of hands, body, gesturing, involving multimodal
inquiry (e.g. Prain, Tytler 2012) and all activities that can relate to the question: how can
students act in order to learn? In science education much attention is directed to ideas
of inquiry, discursive dialogue, multimodality, external representations (especially their
construction), problem solving and project-based learning. A broader perspective can be
offered by multimodal inquiry and we will discuss implementation of functionality using
this example.

Multimodal inquiry is an approach to teaching and learning in science that involves the
construction of multiple representations and multimodal explorations. It comes as a bridge
between using diverse knowledge representation tools to scaffold the process of learning
and promoting learners’ engagement in the authentic use of evidence to develop and eval-
vate interpretations for phenomena. The classroom use of multimodal inquiry can serve
as a productive way to effectively promote robust learning. The structure in which these
strategies can function in the classroom, so that learners and teacher can work together as
a community to process information and reflect on experience, using dynamic representa-
tion tools, becomes a crucial object of educational research.

Such approaches draw on what Peter Hubber, Russell Tytler and Gail Chittleborough
(2018) have described as guided inquiry, which “involves challenging students to gen-
erate and negotiate the representations (text, graphs, models, diagrams) that constitute
the discursive practices of science, rather than focusing on the text-based, definitional
versions of concepts”. We extend this framework by stressing the role of the body and
its involvement in the process of learning, thus highlighting also the role of gesturing,
haptic learning, and active usage of all the senses together with hands and acting out in
a process of embodied learning.

' 'We have chosen science education due to the fact that one of the authors is a science education re-
searcher.
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We proceed to present an overview of multimodal inquiry learning with embodiment.
We illustrate how phenomena can be represented and analysed through constructing mul-
tiple representations or through multimodal exploration. We also demonstrate how inquiry
practices can supplement multimodal exploration and when embodied action can provide
productive scaffolds to facilitate more holistic learning.

What are multimodal representations, multimodal explorations
and multimodal learning?

Multimodal or cross-modal learning (used here as synonyms) refers to embodied learning
situations where information is obtained from more than one modality. In sensory mo-
dality, a stimulus emerges from information obtained through a particular sensory input,
for example, visual, auditory, olfactory, haptic or kinaesthetic information (Massaro et
al. 2011; Skocaj et al. 2011). Multimodal learning can also be perceived more widely as
a process in which multisensory approaches to learning are adapted and combined with
higher order experiences such as interactivity. The use of well-designed combinations of
text and visual materials, accompanied by interactivity, helps students to learn more effec-
tively as compared to the use of text only. Additionally, interactivity influences positively
the process of acquisition of higher-order skills (Fadel, Lemke 2011). The use of external
representations (such as diagrams or graphs) as a means to externalize thought (Tver-
sky 2011) strengthens the behavioural, aesthetic, cognitive and communicative aspects
of learning. They also help to reveal the learner’s understanding, their personal concepts
and misconceptions, thereby making them more accessible for discussion and negotiation.

There are additional requirements that need to be fulfilled if multimodal learning is
to be effective in empowering learners. First is a shift from teacher-centered to student-
centered approaches. Teachers need to prepare scaffolds for students, offering them pos-
sibilities for active participation through experiencing objects and phenomena as well as
constructing representations in response to structured challenges (Tytler et al. (eds.) 2013)
involving inquiry and problem solving practices. The actual process of creating repre-
sentations can support conceptual change (Tytler, Prain 2013), play a role in exploration
and discovery, and can help in generating and communicating knowledge (Elkins 2011).
Multimodal inquiry learning has a higher probability of engaging learners in epistemic
practices (Prain, Tytler 2012; Evagorou et al. 2015). The construction of a multimodal
representations and their use in generating and validating evidence adds a productive di-
mension to the science-learning environment.

The role of different representational modes and how these might best be coordi-
nated to support learning were analysed and described by Mike Scaife and Yvonne Rogers
(1996), Shaaron Ainsworth (2006, 2008) and Russell Tytler et al. (eds.) (2013). Scaife and
Rogers (1996) claim that functions of external representations are:
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— computational offloading (as a means of reducing the cognitive load);

— re-representation which refers to how different representations with the same ab-

stract structure, make problem-solving easier or more difficult;

— graphical constraining — “limiting the kinds of inferences that can be made about

the underlying represented world”.

The functions of multiple representations presented by Ainsworth (1999, 2008) are
slightly different in stressing a more educational perspective. She highlights the follow-
ing functions: complementary, constraining and deeper understanding. Complementary
function refers to the “use of representations that contain complementary information
or support complementary cognitive processes” (Ainsworth 1999). Representation can
support complementary processes (in tasks, strategies and individual differences) or com-
plementary information (by providing different information or shared information). Con-
straining function refers to such use of representations that the learner understands to
aid the interpretation of another idea, or abstract representation. We might say that, in
this case, the use of representations works like Ockham’s razor to reduce the range of
possible interpretations by constraining by familiarity or by inherent properties. Deeper
understanding function refers to the role multiple representations play in constructing
deeper understanding by promoting abstraction, encouraging generalization and teaching
the relations between represented items (Ainsworth 1999, 2008).

Why is multimodal exploration thought to be effective?

Learning is inseparably connected with cognition, and cognition itself is situated and em-
bodied. Cognitive activity takes place in the context of a real-world environment. Thus,
the brain needs not only the body but also the surrounding world in order to function
properly. Kim Sterelny (2010) highlighted the importance of environmental resources in
enhancing and intensifying our cognitive capacity through epistemic engineering. Never-
theless, cognition is also for action. The function of the mind is to guide action, to make
decisions upon stimuli coming from the environment. Additionally, the brain is not sepa-
rated from our bodies; so eyes, hands and more broadly our senses are an important part of
the perceptual system and thus they play a crucial role in cognition. The phrase “cognition
is embodied” illustrates the idea that the mind must be understood in the context of its
relationship to a physical body that interacts with the world (Wilson 2002).

From that perspective, any use of tools for internalization, i.e. for achieving cognitive
mastery (Kirsh 2010), facilitates self-development, self-fulfilment of a task and acts in
cognition. This strategy works by providing a specific substructure or material (exter-
nal, tangible) anchor (material anchor) (Hutchins 2005) for mental projection. Enactment
helps in cognition, and the embodied cognition movement has emphasized that perception
and action also play an important role in teaching and learning (Wilson 2002).

While taking action and manipulating real objects or multimodal representations,
a student is involved in a process of enactment of practice. Students are thus concerned
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with practical application of knowledge; they are involved in the direct use of concepts/
theories within domain- or topic-specific knowledge. Such actions lead to epistemological
understanding, acquiring a more holistic perspective and changing or developing aspects
of students’ personal knowledge (Aditomo et al. 2013).

By adopting multimodal perspectives on literacy we have to agree that meanings are
made (as well as scattered, interpreted, modified, and re-formed) through many represen-
tational and communicational resources — not only through language but also through our
hands and body (Kress, van Leeuwen 2001). As Jewitt argues: “Multimodality attends
to meaning as it is made through the situated configurations across image, gesture, gaze,
body posture, sound, writing, music, speech, and so on. From a multimodal perspective,
image, action, and so forth are referred to as modes, as organized sets of semiotic resourc-
es for meaning making” (Jewitt 2008: 246). This perspective is also supported by Tytler
faind co-workers where they claim: “Thinking, reasoning and abstracting are grounded in
perception, situated action, motives, embodiment and environmental affordances. (...)
What we can visualize, perceive, rehearse, enact, simulate, feel, want and reflect upon
forms the bases of our representations of knowledge and our capacity to symbolize and
abstract” (Tytler et al. (eds.) 2013: 11)%

Module 3: Rationality — the world of internal values, imagination and creativity

It is currently considered that an integrated brain system for self-related cognitive activ-
ity, including autobiographical, self-monitoring and social functions is associated with
the activation of the default-mode network (DMN) (Bressler, Menon 2010). When we are
not involved in demanding tasks that require a high level of control of attention, the brain
automatically switches to this network (Raichle, Snyder 2007). Under the activation of
the DMN the mind easily wanders in time — memories of autobiographical experience and
planning the future are evoked. A human mind is also said to wander in space, with empa-
thizer thoughts and feelings for others (which is where empathy starts) as well as morally
assessing their or our own actions. The states of the DMN relate to the content of the mind,
particularly those related to the system of six values encoded in the ventrolateral frontal
cortex, in the side pole frontal brain (lateral frontal arca) (Neubert et al. 2014). The DMN
is active when a person is not focused on the outside world and the brain is at wakeful rest
(e.g. during daydreaming and mind-wandering). Another situation when this network is
active is when the individual is thinking about others, thinking about themselves, remem-
bering events from the past, and planning for the future (Buckner et al. 2008).

2 Tt is also very easy to introduce multimodal approaches in ineffective ways and cause cognitive over-
load among students. Prain and Tytler (2012) are stressing the idea of introducing multimodality in a struc-
tured way, with pre-designed steps, avoiding pushing students to use many channels at the same time.
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Classroom implementation of Rationality

As Maciej Blaszak and co-workers stated: “Mental representation of rationality corre-
sponds to the subject/child personal judgement of the state of the mind as a reaction to the
world’s form, so it serves as a so-called »real judgement«. This aspect is strongly related
to the state of mind and to the feeling of potential realization” (Blaszak et al. 2019: 9).

In situations where a person has the feeling of potential realisation and fulfilment, the
flow experience is more likely to happen. The state of flow itself was described and in-
tensively investigated by Mihaly Csikszentmihalyi. It is now usually perceived as a state
where assimilation and accommodation are in equilibrium, when skills and challenges are
in balance, and this leads to the idea of experience and the role of experience in educa-
tional process (Csikszentmihalyi, Rathunde 2014). Dewey (1963) was describing a state
that he called “optimal experiences” as affectively and cognitively engaging. At the same
time this optimal experience would provide a sense of joyfulness and spontaneity, as well
as a seriousness and focus on goals. Combining together factors such as joy, engagement
and focus highlights the complexity of this state. According to Csikszentmihalyi (2014) in
real situations the presence of “Flow” depends on two conditions:

1. The objective structure of the activity;

2. A personal perception of the structure of the activity.

“A decisive structural factor for enjoyment is the balance of challenges and skills. At
any given moment, we process in consciousness two crucial pieces of information: » What
can be done here?« and »What am I capable of doing?«” (Csikszentmihalyi 2014: 182).

Despite these two preliminary assumptions, a high level of challenges and well devel-
oped skills do not guarantee that the flow state will follow, and much lies within person-
level variations (Schmidt et al. 2014). These authors have shown that internal dimensions
of experience (such as for example one’s activities, mood, company, and perceptions)
explain a much greater variation in flow than external dimensions of experience. Among
the external dimensions of experience, activity explained the most variance in flow, espe-
cially leisure activities. They stated: “by contrast, the level of flow one experiences seems
to depend a great deal on subjective elements of experience such as the perception of
autonomy, the match of challenges and skills, success, importance, and focus in relation to
daily activities” (Schmidt et al. 2014: 397).

As already mentioned, all these elements, including leisure activity and perception of
autonomy, happen under the activation of the DMN. This highlights the important role of
leisure time at school, the crucial role of providing space for reflection and consciousness
of experiences that can generate a feeling of achieving the goal and a sense of personal
fulfilment. Rationality comes into play when the student ask such questions as: what does
it mean to me? How do I identify? Rationality refers to the facility of students to reflect
on the six values — care, fairness, loyalty, authority, sanctity and liberty — and how these
values relate to the elements present in the school environment and their own emotional
engagement. Mental representation of rationality corresponds to the judgement of the state
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of mind as a reaction to the world’s form, so it serves as a so-called “real judgement”. This
can be perceived as an aspect of happiness and is strongly related to the state of mind and
to the feeling of potential realization and self fulfilment.

Examples of Educational Activities for Holistic Teaching and Learning

Some illustrative examples of activities that can be introduced in the classroom for the
benefit of children are presented in Table 1. The activity features are grouped along the
three dimensions.

Table 1. Illustrative examples of classroom activity features for Holistic Education

Dimension ..
! . ! . . Examples of activity features
of Holistic Major Goal that support this dimension
Education PP
. oy continuous formative feedback
safetiness; building . . .
. children presenting personal achievements
personal relations . . .
teacher collecting information about his/her student
and a sense of . e
o . interests/ abilities
sensibility | welcoming comfort; . . . L
. . group working with changing roles (e.g. in a jigsaw
creating a feeling
of belonging to arrangement)
. slow/smooth introduction of objects, first observation
a community . . . .
and operating with objects before cognitive tasks
multimodal approach in pre-designed activity structures
. introducing the SE model (with 5 phases: Engage,
. . cognition .
functionality . Explore, Explain, Elaborate, and Evaluate)
executive tasks .
peer feedback scaffolded with templates to safeguard
mutual respect and productive collaboration
time for personal and group explorations?
open-ended and divergent questions with incubation
time
.. — constructing new ideas/new objects on the basis of
flow and creativity .
what students have already learned in order to support
students have . . . .
. creative problem solving and modelling; learning by
. . opportunities for . .G )
rationality . design and constructionist learning
greater autonomy in . . . .
T reflection, reporting and discussion. Classroom debates
individual and group e 1. . . . .
activities highlighting different perspectives on discussed issues
and facilitating structured argumentation
taking care of plants that are located in the classroom
(e.g. every child would have a chance to “adopt” one
plant, and water it, draw the changes, measure it etc.)

3 This element would be a very important addition to those schools that are operating on a system of tasks
and achievements, where children do not have time for personal explorations.
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In a nut-shell

As teachers, parents and researchers we can observe the increasing number of students
who are struggling with everyday life at school, who find it difficult to transition back and
forth between the multiple stimuli in every day social/family life and the structured school
routine, to respond there in accordance to (teacher) expectations, and to experience po-
tential realization, a state of flow and self fulfilment. Additionally at every level of educa-
tion, we observe a “powerpoint cult”. Instead of this, a good scaffold offered by a teacher
to a learner could start from well-designed and goal-oriented multimodal explorations.
Tytler and co-workers (2013) have provided strong evidence the multimodal explorations,
especially the construction of representations while using multimodal tools, support stu-
dent conceptual, and meta-representational learning at a deep level. The same authors
highlight that challenges like ‘can you draw it for me?’ or ‘can you represent that?’ could
productively occur more commonly in school teaching practices. Practical work involves
action and reflection, which are important elements in the process of meaning-making for
effective learning.

In this article, we have presented a holistic approach to education that combines three
elements that re crucial when they exist in unison: starting from a feeling of safeness and
inclusion through good scaffolding and ending with a flow experience.
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Activation of a child’s subjectivity in the upbringing space
of free self-determination on the basis of pedagogy of freedom

Summary

The article updates the problem of reconstruction of the modern upbringing process, the leading idea
of which is the targeting of its goals, content, forms and methods at self-development of a child and
the becoming of a child’s subjectivity as an active, purposeful, initiative, creative and constructive
position in his or her own livelihoods on the basis of humanistic values of a democratic society. The
conceptual provisions of the author’s concept of freedom pedagogy have become the starting point
in solving the mentioned problem.

There have been defined the psychological and pedagogical conditions for the development
of a child’s subjectivity, the realization of which requires the establishing within the educational
environment of an educational institution the upbringing space of free determination of a personal-
ity as a specially organized pedagogical environment, containing three basic components (spatial,
socio-psychological and organizational-pedagogical) and provides opportunities for manifestation
of initiative, volitional, creative, self-managerial forms of subjective activities of a personality. The
basic approaches to the organization of the upbringing process on the basis of freedom pedagogy
have been defined: pedagogy of indirect upbringing influence (directed freedom) and pedagogy of
assistance (support).

Keywords: subjectivity, upbringing space of free self-determination, principles of peda-
gogy of freedom, components of pedagogical environment

Stowa kluczowe: podmiotowos¢, edukacyjna przestrzen swobodnego samostanowienia,
zasady pedagogiki wolnosci, elementy srodowiska pedagogicznego

Introduction

The reforming of the national education system of Ukraine on the grounds of the new
educational paradigm of the 21st century updates the problem of reconstruction of the
upbringing process, aimed at developing the subjectivity of a child on the basis of human-
istic values of a democratic society. At the same time, the systematic implementation of
humanistic models of upbringing is still a rather complicated process, which takes place
against the background of the renewal of the national education system as a whole, and
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is accompanied by certain crisis phenomena, criticism of its current state, reformatory
processes in pedagogical science and practice, intensive search for the new ways of up-
bringing and means of their implementation in real life. The active implementation of new
upbringing models is hindered by both, the objective reasons related to the situation in the
temporarily occupied territories in Eastern Ukraine and the Crimea, in which children and
teachers have to exist now, and by the subjective ones, related to rejection of stereotypes in
pedagogical consciousness and practical activities. The strong commitment to stereotypes
is evidenced by the fact that while leading Ukrainian scholars and the entire progres-
sive pedagogical community for almost thirty years now have been treating upbringing as
a process of development of a child’s personality, and on this basis they are developing the
theory of modeling and constructing humanistic systems of upbringing (Bekh, Kievisas,
Oleksyuk, Rastrygina, Saukh, Khayrulina), traditional pedagogy insists on regarding it as
“the process of transferring experience by one generation to the other and its assimilation
by the other generation” (Fitsula 2009: 112—117).

Therefore, since the leading idea of humanization of upbringing is to target its goals,
content, forms and methods to facilitating the self-development of personality on the basis
of subjective activities of a child, the question arises about forming the upbringing space
for free self-determination in the modern educational environment, first of all, with the
aim of providing pupils with the required amount of external freedom and, secondly, with
effective assistance in the development of internal freedom, freedom of a personality as
a prerequisite for self-regulation of behaviour and responsible self-determination in life.

Subjectivity as a quality of a child’s personality

The notion of “subjectivity” (from the Latin noun “subjectum’) has become part of the
scientific usage in the 80s of the last century. By the definition of Rom Harré (cf. van
Langenhove (ed.) 2010), the subjectivity is the realized ability of people to influence their
world and not only recognize it and attribute personal or inter-subjective significance to
it. In domestic psychological and pedagogical literature the term “subjectivity” was first
used in his studies by Aleksei Leontiev (1975), with this term meaning a certain set of per-
sonality qualities that characterize the sphere of its activity abilities. According to S. Ru-
binshtein (2003), subjectivity is treated as an ability of a personality to make changes in
the world and in itself. This ability is formed in the process of individual development
and gaining by a personality such qualities as activism, ability to self-development and
integration, self-determination and self-regulation, self-movement and self-improvement.
It is due to its own subjective activity a personality acquires the ability to reveal its indi-
viduality (Rastrygina 2019).

In the discursive field of modern pedagogical science and, in particular, in the theory
of upbringing, the category of subjectivity is defined as an active, purposeful, initiative,
creative and constructive position of a personality in everyday life activities. Thus, mod-
ern researchers state that “...subjectivity rests on the basis of recognition of the identity
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and intrinsic self-worth of each personality as an individual, endowed with unique natural
properties and abilities, subjective social experience and competence, capable of initia-
tive, activities and independence as a subjectively possible basis for human existence”
(Khomenko 2013: 16—17). Alla Boyko (2012) justifiably proves that upbringing of a per-
sonality is carried out on the basis of subject-to-subject relations, which are determined
by knowledge, culture, pedagogically appropriate emotional-volitional sphere and behav-
iour of, above all, the two main subjects — a teacher and a student, and sees the sense of
upbringing in creating conditions for disclosure of natural inclinations of a child, their
development and enrichment, which facilitates “self-movement” of a personality. Thus,
according to the founder of the national humanistic system of upbringing Evgeniya Bond-
arevskaya (1999) treating a child as a subject, an individual bearer of a personality activ-
ity, and creating conditions for his or her self-development is the main sign of humane,
personality-centred education. The nature of interaction between a teacher and a student
in the process of education and upbringing determines the ascent of a child’s personality
to the priorities of his or her own world of values and values of the society, contributes
to the acquisition of significant qualities and vital achievements. The effectiveness of this
process is reflected in consistent positive changes that occur in the field of communica-
tion, activities, behaviour and attitudes of a pupil, which is a pupil’s personality growth.
Upbringing in this context is carried out as a process of pedagogical assistance to a child
in the becoming of his or her subjectivity, cultural identification, socialization, vital self-
determination, which, in our opinion, requires the creation in modern educational envi-
ronment an appropriate upbringing space for free self-determination of a personality on
the principles of freedom pedagogy as one of the mostly demanded model of upbringing
within the frames of the new education paradigm in the 21st century, that meets the re-
quirements of time and aims at development of subjective activity of a child, his or her
self-improvement, self-expression, and self-realization.

Theoretical foundations of the concept of freedom pedagogy

The socio-philosophical concepts of interconnection of freedom and necessity, freedom as
anecessary condition for the development of essential forces of a personality have become
the theoretical basis for the development of the concept of freedom pedagogy (Fikhte
1913; Sartr 1990; Yaspers 1991; Abbaniano 1992; Berdyaev 1993, etc.); as well as the
theoretical ideas about self-actualization of a personality, its formation as a subject of vital
activities (Maslow 1971; Rogers 1983; Abulkhanova-Slavskaya 1991; Ball 2011) and the
concepts of humanization of education and upbringing (Zyazyun 2000; Rastrygina 2004;
Bekh 2008; Chumak 2017 and others), the relevant analysis of which has also become
the basis for rethinking and modern reconstruction of methodological foundations of the
theory of free upbringing with the aim of using the ideas and achievements of this trend
of humanistic pedagogy in the process of solving the problems of formation of personal-
ity freedom of children. It is freedom of a personality that gains particular importance for
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Ukrainian education on the way to the real, not declared realization of the humanistic es-
sence of a new educational paradigm, where “... each individual becomes the main link.
The maximum disclosure of his or her individual abilities, the unique, unrepeatable fea-
tures of the psyche and the intellect becomes the main purpose of the educational process
as a whole” (Khomenko 2013: 18). The establishing of conditions for the development
of subjectivity, for the endless process of a man’s self-creation, personality functions of
a growing person, the support of self-cognition, self-determination and self-realization are
the components of this global aim.

In spite of the certain diversity and national originality of humanistic concepts related
to a personality freedom, we have identified a number of general ideas of free upbringing
which testify to the intrinsic unity of this pedagogical direction. Namely: support on the
inner activity of a child, his individual inclinations and capabilities; establishing of exter-
nal conditions (organization of environment, experience) to stimulate independent devel-
opment of a child; belief in the possibility of a person to achieve personal freedom and
freedom in the society through some organized upbringing; belief in the natural goodness
and creative abilities of a child, which is combined with the conviction that any external
influence on the creative potential of a child impedes its development; centring of the up-
bringer’s efforts on a child’s gaining his or her own experience, on the basis of which there
occurs full-fledged development of a personality; encouraging children for having an ac-
tive attitude to life, culture, educational and cognitive activity and the need for systematic
self-education and self-upbringing; the interpretation of the school as a living organism
that is constantly evolving in accordance with the nature of a child; understanding of the
role of a teacher as a facilitator in organizing the educational and upbringing environment
for children to show their creative opportunities; organization of life of the school com-
munity on the basis of self-government (Rastrygina 2004: 214-219).

A comparative analysis of the pedagogical ideas of upbringing by freedom shows that
the theoretical component of this course was a set of somewhat autonomous concepts
combined by an ideological invariant. Each of them was characterized by its peculiari-
ties and different degree of development, but at its core it was based on the fundamental
principles of free upbringing.

The invariant principles of freedom pedagogy

We have named the invariant principles of freedom upbringing the fundamental ideas
about the essence and organization of the upbringing process, which are, in one way or
another, declared in all directions of free upbringing, regardless of their national, temporal
or social specificity. The variability of pedagogical positions of different representatives
of free upbringing is manifested in the degree of orientation to one or another principle,
and in the methodological ways of their realization. Among these principles we have dis-
tinguished the following: the principle of self-esteem of a personality, the principle of
the absolute value of childhood, the principle of the nature-appropriate upbringing, the
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principle of freedom and the principle of harmonization of the influence of social environ-
ment and of upbringing.

The essence of the principle of self-worth of a personality is in recognition of the
following: a child’s personality is the initial basis and at the same time the main goal and
main result of the process of education and upbringing, which means, the latter is directed
towards preserving and developing in a child’s mind the child’s individual image, provid-
ing all the necessary conditions for his or her personal self-realization. It also demands that
a tutor should respect any child, whatever he or she is at a given moment of his or her life,
with all their merits and disadvantages. A particular personality, a real child is declared
as a goal in itself, not a means of achieving any other goal. The aim of the pedagogical
process is thought to be inside the child, not beyond. Accordingly, the process of upbring-
ing is aimed at meeting the needs and interests of each child, ensuring each child with the
opportunity to implement an individual program of development.

The principle of intrinsic value of childhood affirms the self-sufficient meaning of
the children’s period of life, emphasizing its originality, imposing a ban on the approach
to childhood with utilitarian measures. This principle contrasts with the traditional setting
for preparing children for future adulthood. Proponents of free education pointed at the in-
ability to sacrifice childhood for the sake of an indefinite future. Not in preparing children
for future life in the traditionally understood sense, but in creating favorable conditions for
the developing of all forces of a child’s body, they saw the task of the teacher.

The principle of environmental compliancy of upbringing affirms the need to raise
a child only in accordance with the known natural patterns of its development and the
world of nature as a whole. Thus denying voluntarism and arbitrariness in upbringing, it is
emphasized that upbringing as a purposeful process should serve the “interests” of natural
development of a child’s personality.

The principle of freedom demands to carry out the process of upbringing, avoiding
any form of violence against a personality. The very name of free upbringing theory is the
evidence of importance of this principle. The basis of free upbringing principle is a special
attitude to a child’s nature. A child, to the mind of free upbringing theorists, does not carry
any inherent moral defects and is perfect in this respect. That is why, the requirement of
freedom for maximal implementation of all its inborn qualities is only natural. Any form
of violence, any external influence with the aim of forming a certain type of a personality
with predetermined traits will lead away from a naturally defined image of a personality.
The essence of free upbringing is in the ensuring of conditions for developing a personal-
ity’s natural qualities and abilities and in recognition of the fact that its individuality can
mostly be revealed in the absence of external pressure and restrictions to its expression.
However, freedom is not equated with permissiveness. Freedom means ability to go one’s
own way as far as the laws of the surrounding world, nature, the society, and specific cir-
cumstances of life would allow. It is taken for granted that freedom is inextricably tied to
responsibility of a personality for its personal choice.
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The principle of harmonization of influences of social environment and upbringing
makes adjustments, restricting, in its peculiar ways, the effect of all other principles of free
upbringing theory, forcing teachers to reckon with powerful influences of the surrounding
society on the development of a child.

The defined principles form an invariant core of freedom pedagogy and constitute
a coherent system, the elements of which are closely interrelated. Each of them assumes
the presence of the others, contains them in their most effective, interrelated form.

The substantiated principles of free upbringing are the basis for freedom pedagogy
as a special trend of humanistic pedagogy, which considers the theoretical and practical
foundations of the development of the internal freedom of a personality, his or her subjec-
tivity and ability to make conscious and responsible self-determination, self-selection and
realization of his or her own path.

Activation of a child’s subjectivity based on the pedagogy of freedom

From the standpoint of freedom pedagogy, we have rethought the purpose of upbringing,
developed the technology of its realization, and defined the requirements for a personality
of the teacher, able to work effectively on the principles of upbringing by freedom.

The objective of upbringing in the context of freedom pedagogy is an internally free,
ready for the vital self-determination personality, characterized by: a highly developed
need for self-actualization, targeted at higher vital values (goodness, truth, justice, beauty,
etc.); ability to self-controlled activities and behaviour; the pursuit of competence; real-
istic and unbiased perception of the world, openness to new experiences and motivation
for the search of truth, the ability to take into account different views; positive I-concept;
volitional qualities that allow to overcome external and internal obstacles on the way of
affirmation of personal values; self-respect in unity with the willingness to respect other
people; democratic style of communication; acceptance of socio-cultural norms and si-
multaneous critical attitude to them, the ability to form one’s own “personality norms”.
From the pedagogical point of view, a personality, possessing all of the mentioned quali-
ties is regarded as an ideal of upbringing, a personality targeted at the values of freedom.

Given the need to identify ways of developing internal freedom of a personality as
a basis for the becoming of his or her subjectivity, we consider it necessary to present
the pedagogical conditions under which, in our view, we are able to activate the subjec-
tive activities of a child. In our mind these conditions are: expanding the boundaries of
a child’s awareness of his or her physical, mental and spiritual strengths, self-awareness
and awareness of the surrounding reality; providing pupils with the “space free from su-
pervision”; creation of situations of uncertainty in the pedagogical process, which encour-
age pupils to self-determination, independent choice; targeting of the pedagogical process
at the development of individual abilities and inclinations of pupils, facilitation of their
creative self-realization; maximum enrichment (amplification) of the content, forms and
methods of specifically children’s activities and communication, realization of potential
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opportunities for development, which get opened in childhood; formation of an emotion-
ally comfortable upbringing environment that stimulates the manifestation of subjective
activities of a personality.

Practical implementation of the identified psychological and pedagogical conditions
requires a certain design of the corresponding upbringing environment that stimulates
manifestation of subjective activities and free self-determination of a personality.

The upbringing space of free self-definition is understood as a specially organized
pedagogical environment that provides opportunities for the manifestation of various
forms of subjective activities of a personality: initiative, which is manifested in the initia-
tion and deployment of an activity without external prompting; volitional, which provides
mobilization of a pupil’s resources to overcome objective and subjective obstacles in the
way of activities, of which the pupil is conscious; creative, which is revealed in solving
problems for which neither ways of solution nor possible results are known in advance;
over-situational, that is, activities, going beyond the situational frames, given by the
socio-cultural norms or corresponding to former experience of a pupil; self-governing,
which manifests itself in a personality’s conscious management of his or her capabilities,
the construction and implementation of life strategies, the organization of their life path.

In developing the model of the upbringing space of free self-determination of a person-
ality, we relied on the theory of modelling and construction of humanistic upbringing en-
vironments, the concept of pedagogical relations and the theory of possibilities by James
Gibson (1979). The basic structural units of our modelled upbringing space of free self-
determination of a personality are the physical environment, socio-psychological factors
and the program of upbringing. Accordingly, the structural model of this space contains
three basic components: spatial, socio-psychological and organizational-pedagogical.

The educational space, aimed at the development of inner freedom of a personality,
should provide opportunities for satisfying the basic needs and realizing personality’s values
of all subjects of the pedagogical process, above all, pupils. This implies correspondence of
the spatial, socio-psychological and organizational-pedagogical components of the upbring-
ing space to the needs and capabilities of children as subjects of the upbringing process.
The leading role in the organization of the zone of developing opportunities belongs to the
organizational and pedagogical component, which is intended to adequately mediate and
appropriately organize the interaction of the subjects of pedagogical process with the subject
component and socio-psychological component of the upbringing space. The effective func-
tioning of each of these components is possible only under certain conditions:

— The spatial component: heterogeneity and complexity of the environment; inter-
connection of functional zones; flexibility and manageability of the environment;
individualized environment; authenticity of the environment.

— The socio-psychological component: mutual understanding and satisfaction with
the relations of all subjects of the upbringing process; positive-optimistic mood of
all its subjects; credibility of teachers; partnership of all subjects in managing the
upbringing process; cohesion and consciousness of all subjects.
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— The organizational and pedagogical component: ensuring freedom and the right for
a choice in the upbringing process; recognition of self-worth of a child and child-
hood as a special stage of a human life path; dialogization of the pedagogical space;
personalization of pedagogical relations; problematization of the educational pro-
cess; individualization of educational interaction.

The fundamental condition for a child’s personality growth, disclosure of his or her
uniqueness and originality, developing of his or her capacity for self-determination and
self-regulation is the atmosphere of freedom, which is cultivated in pedagogical environ-
ment. Freedom of a child is an important condition for realization of his or her needs and
interests, including the need for communication, self-affirmation, testing of one’s own
strength, creative abilities. Being in an active upbringing environment, in which various
opportunities for free choice and expression of subjective activity are created, a person-
ality strives towards those, who at a given moment are the most significant, adequate to
its internal tendencies of development. Freedom provides opportunities for creative self-
disclosure, and requires from a personality to correlate his or her needs with the interests
and freedom of others, thereby providing conditions for the developing of responsibility
and self-regulation, awareness of the relationship with realities of life, legal and moral
norms of society.

The effective functioning of the upbringing space of free self-determination of a per-
sonality implies a special type of pedagogical activity that supports development of sub-
jective activities of pupils. This, in turn, puts particular demands on pedagogues, who
are able to accomplish these tasks. A decisive role is played by their personality and pro-
fessional attitude, which allows them to work in line with freedom pedagogy. The main
components of this attitude are: perception of a child’s personality as a value; positive
I-concept of a teacher; targeting at the invariant principles of freedom pedagogy.

The forming of a corresponding pedagogical attitude is determined by the three groups
of factors: 1) internal, subjective and a personality-related: a teacher’s self-awareness,
the level of his self-actualization, the adopting of humanistic values, the developed of
reflective and projective abilities, motivation, competence, creativity; 2) objective, exter-
nal factors related to the requirements of professional activity in the context of freedom
pedagogy; 3) objective and subjective factors related to the organization of the upbringing
environment.

Therefore, the formation of the humanist position of the teacher is conditioned by the
dialectic of internal (personal) and external (socio-professional) factors and depends on
the teacher’s attitude towards the essential characteristics of a humanist-oriented upbring-
ing system. In this case, personal characteristics are the pivotal factor that determines pro-
fessional position. Today, when humanistic values, although declared by the community,
have not yet become dominant; when there are no structures that concentrate in them-
selves the upbringing culture and are able to transmit it in an open society, and not only
in certain educational institutions; when a significant number of school children, students
and teachers do not have practical experience of self-realization in the education system
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of a humanistic type, in these circumstances, the objective and subjective factors of organ-
izing a professional environment, managing and training teachers capable of acting on the
principles of freedom are given particular weight.

The selected factors are the basis for building a system of training the specialists who
are able to work effectively on the principles of freedom pedagogy. This system becomes
effective if it is deployed on the basis of innovative content, methods and forms that pro-
vide a personality-centred approach and solve two problems: the development of a hu-
manistic position of future professionals and the teaching of practical methods that allow
to work in the paradigm of freedom pedagogy.

As mentioned above, freedom pedagogy as one of the trends of humanistic pedagogy
develops in line with temporary concepts of humanization of education, which are based
on a personality-related approach, the concept of pedagogical support for a personality, the
theory of modelling the humanistic upbringing systems, pedagogy of non-violence, etc.

On the basis of comparative analysis of the offered in these concepts ways of defin-
ing and means of implementing the upbringing tasks, we have outlined the two main ap-
proaches to the organization of the upbringing process, based on the principles of freedom
pedagogy: pedagogy of indirect upbringing influence (directed freedom) and pedagogy
of assistance (support). Pedagogy of directed freedom regards upbringing as a hidden in-
fluence on a personality through the appropriate organization of its substantive and social
environment. A personality is given freedom of choice, but through proper organization of
the upbringing environment, his or her development is guided in the desired direction. Due
to this, pupils develop the ability to live under conditions of freedom, to take responsible
decisions, to make independent life choices, despite the fact that their freedom and inde-
pendence is indirectly programmed and directed by a tutor. Unlike pedagogy of directed
freedom, the method of pedagogy of assistance has it, that it is the pupil who defines the
upbringing task, and the teacher only assists a child in the process of self-determination
and self-realization. Upbringing is interpreted as pedagogical support, providing condi-
tions for self-actualization of a personality, the spontaneous development of his or her in-
clinations and subjective activities. In such circumstances, a pupil becomes the full partner
of a teacher and their relationships become truly subject-subjective.

Conclusions

In view of the above, we can conclude that an effective factor in intensification the sub-
jective activities of a child is the establishing within the educational environment of an
educational institution the upbringing space of free self-determination on the basis of in-
variant principles of the concept of freedom pedagogy. Regarding the upbringing space of
free self-determination as a specially organized pedagogical environment, which contains
three basic components and provides opportunities for manifestation of the initiative, vo-
litional, creative, over-situational, self-managerial forms of subjective activities of a child,
we propose pedagogical conditions for a child’s effective development. It has been found
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that such efficiency is defined by heterogeneity and complexity of the environment, the in-
terconnection of functional zones, the flexibility and controllability of the environment, its
individualization and authenticity (spatial component); mutual understanding and satisfac-
tion with the relations of all subjects of the upbringing process, their positively-optimistic
mood, credibility of teachers, partnership and participation of all subjects in managing the
upbringing process, their cohesion and consciousness (socio-psychological component);
ensuring freedom and the right of choice in the upbringing process, recognizing the self-
worth of a child and childhood as a special stage of the human life path, dialogization of
the pedagogical space, personalization of pedagogical relations, problematization of the
educational process, individualization of the upbringing interaction (organizational and
pedagogical component). There have been presented basic approaches to the organization
of the upbringing process on the principles of freedom pedagogy: pedagogy of indirect
upbringing influence (directed freedom) and pedagogy of assistance (support).

References

Abbaniano N. (1992), Ekzistentsiya kak svoboda. “Voprosy philosofii”, 8.

Abulkhanova-Slavskaya K. (1991), Strategiya zhyzni. Moskow, Mysl’.

Ball G. (2011), Osobystist yak modus kultury i yak integratyvnaya kist osoby. “Goryzonty osvity”, 3.

Bekh I. (2008), Vyhovannya osobystosti. Pidruchnyk dlya studentiv vyschnavchalnyh zaladiv, Kiev.

Berdyaev N. (1993), Subiektivizm i individualizm v obschesvennoi philosofii. Moskow, Uchitel.

Bondarevskaya E. (1999), Pedagogika: lichnoct v gumanno-orientirovannyh teotiyah i sistemah
vospitaniya. Rostov na Dony, Utchitel.

Boyko A. (2012), Phenomen ‘“subiek-subiekt nividnosyny” — strategiya podalshogo rozvytku pe-
dagogichnoi teotii s practyky. Gumanizatiaya na vchalno-vyhovnogo protsesu, Spetsvypusk 8.
Sloviyansks.

Chumak O. (2017), Paradygmaosvity 21th stolittya: innovatsiini aspecty. http://virtkafedra.ucoz.ua/
el gurnal/pages/vyp7/konfl/Chumak.pdf, 31.07.2020.

Fikhte 1. (1913), Naznachenie cheloveka. St. Petersburg, Izdanie zhurnala ‘Zhizn’ dlja vsekh’.

Fitsula M. (2009), Pedagogika. Navchalnui posibnyk. Rosdil Teoriya Vyhovannya. https://academia-
pc.com.ua/product/73; https://stud.com.ua/61108/pedagogika/teoriya_vihovannya, 31.07.2020.

Gibson J. (1979), The Ecological Approach to Visual Perception. Boston, Houghton Mifflin Harcourt.

Khomenko A. (2013), Subiektnist yak providnyi pryntsyp vykhovannya osobystosti. “Zbirnyk nauko-
vuh prats PNPU imeni V.G. Korolenka. Pedagogichni nauky”, 3(59).

Leontiev A. (1975), Activity. Consciousness. Personality. Moscow, Politizdat.

Maslow A. (1971), The farther reaches of human nature. New York, Penguin Books.

Rastrygina A. (2004), Rozvytok teorii vilnogo vykhovahhya y vitchyzhyahii izarubizhnii pedagog-
itsikintsya 19" — pershoipolovyny 20" stolittya. Dissertation for a scientific degree Doctor of
Pedagogical Sciences, Kiev.

Rastrygina A. (2019), Future teacher-musician as a subject of professional and personality de-
velopment in a university artistic educational space. In: E. Szatan, A. Nowak-Lojewska,
A. Komorowska-Zielony (red.), By¢ nauczycielem, by¢ uczniem w perspektywie jutra. Gdansk,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.



70 Alla Rastrygina

Rogers C. (1983), Freedom to learn for the 80’s. Columbus, Charles E. Merrill Publishing Company.

Rubinshtein S. (2003), Being and Consciousness. Man and the World. St. Petersburg, Peter.

Sartr Zh.-P. (1990), Ekzistentsializm — eto gumanizm. Moskow, Sumerki bogov.

van Langenhove L. (ed.) (2010), People and Societies: Rom Harré and designing the social sci-
ences. London, Routledge.

Yaspers K. (1991), Smys! i naznachenie istorii. Moskow, Politizdat. Perevod s nemetskogo. Mysliy-
eli XX v.

Zyazyun 1. (2000), Kontseptualni zasady teorii osvity v Ukraini. “Pedagogika i pcyhologiya profe-
siinoi osvity”, 1.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582

2 (49) /2020 ISSN 2451-2230 (online)
Lucyna Telka https://doi.org/10.26881/pwe.2020.49.06
ORCID: 0000-0002-8937-5946

Uniwersytet £.6dzki

lucyna.telka@uni.lodz.pl

O towarzyszeniu dziecku w rozwoju —
zarys koncepcji wychowania w zlobku

Summary
Accompanying in child development — an outline of the concept of upbringing in a créche

The article addresses the issue of the tutor’s workshop, the concept of upbringing, possible to be
used by tutors in a créche. An example is the concept of accompanying in development in social
pedagogy, emphasizing the non-directive features of the relationship between an adult and a child.
The concept of upbringing orients the tutor’s beliefs on the relationship with the pupil by taking up
intellectual activity conducive to the exploration, application, and maintaining the requirements of
the concept.

Keywords: accompanying in development, educational project, tutor in a créche

Stowa kluczowe: towarzyszenie w rozwoju, projekt pedagogiczny, wychowawca w ztobku

Uwagi wstepne

W artykule podjeto probe scharakteryzowania koncepcji towarzyszenia w rozwoju dziec-
ka w ztobku, usytuowanej w nurcie wychowania niedyrektywnego. Podstawy teoretyczne
zarysu tej koncepcji sa okreslone w odniesieniu do pedagogiki spotecznej. Uwaga ta jest
uzasadniona, poniewaz towarzyszenie nie jest koncepcja zwiazang $cisle z jedng dyscy-
pling naukowg i z jednym polem praktyki. Pedagoga spotecznego inspirujg poglady He-
leny Radlinskiej, pobudzajace do refleksji nad ,niezbednoscia” wychowawcy w zyciu
wychowanka. Inspiracje teoretyczne koncepcji towarzyszenia w rozwoju mozna odnalezé
w pedagogice spolecznej w pojeciach: pomocy w rozwoju zawartego w pogladach Radlin-
skiej (1961), wychowania towarzyszacego wystepujacego w pogladach Aleksandra Ka-
minskiego (1969) i towarzyszenia w rozwoju uzywanego przez Ewe¢ Marynowicz-Hetke
(2005). Elementem laczacym poglady przywotanych autorow jest mysl wyrazona przez
Radlinska, zgodnie z ktdrg wychowanie jest polem tworczosci odnoszacym si¢ do tkwia-
cych w dziecku mozliwosci, a nie do wzorca zycia obmyslonego dla dziecka (Radlinska
1961: 23-24). Mysl ta ma niemal sto lat i nadal jest aktualna, stanowi zachete do przybli-
zenia przestanek teoretycznych, metodologicznych i metodycznych koncepcji wychowa-
nia realizowanej w ztobku. Gléwnym podmiotem zainteresowania autorki artykulu jest
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wychowawca w ztobku. W centrum jego uwagi jest male dziecko do trzeciego roku zycia.
W odniesieniu do wychowawcy formulowane sg oczekiwania, aby przyjmowat ,jedynie”
rolg¢ osoby towarzyszacej wychowankowi w zyciu codziennym (Marynowicz-Hetka 1994:
10). Stowo ,,jedynie” zwraca uwage na to, ze wychowawca nie znajduje si¢ w centrum
zdarzen w polu praktyki, cechuje go natomiast bycie obok wychowanka i z nim oraz two-
rzenie warunkow minimalizujacych przejawy wladzy w wychowaniu.

W naszym kraju dotychczasowe sposoby pojmowania wychowania w zlobkach moz-
na oceni¢ co najmniej dwojako. Na podstawie wynikoéw badan przedstawiajacych kwe-
stie pobytu dziecka w placowce mozna wskaza¢ przekonania wychowawcow o tym, ze
dziecko bawi si¢, rozwija i uczy, podejmuje decyzje, jest osobg, ktéra aktywnie uczest-
niczy w §wiecie, oraz o tym, ze dziecko jest bawione, uczone, karmione, czyli poddane
kierowaniu, urabianiu (Telka 2009; Sadowska 2017). Wychowawca, ktorego poglady sa
usytuowane w nurcie wychowania niedyrektywnego, dostrzega, co dziecko czuje, mysli,
czego chce, wspiera jego potencjal, mocne strony jego rozwoju, prawo do ksztattowania
siebie i zycia spotecznego w placowce. Wychowaweca, ktory oczekuje od wychowanka
podporzadkowania si¢ regutom danym z zewnatrz, podejmuje dziatania dyrektywne, ma
trudnosci, by bada¢, poznawac, obserwowacé to, co si¢ dzieje podczas kierowanej przez
niego aktywno$ci dziecka i poza nig. Stad przekonanie, ze warto podja¢ kwesti¢ koncepcji
wychowania w zlobku, ktora podkresla zobowigzanie wychowawcy do stawiania pytan
co do swojej codziennej praktyki oraz orientuje dziatania wychowawcze ku dziecku, ku
wspieraniu jego autonomii.

Przydatnos¢ koncepcji wychowania w polu praktyki

Koncepcja wychowania to okreslona calo$¢ pozwalajaca ujmowac szczegdty (Radlinska
1961: 179) zwigzane z ksztattowaniem relacji wychowawcy i wychowanka. Jean-Marie
Barbier proponuje termin ,.konceptualizacja”, wyjasniajac, ze jest to: , konstrukcja mental-
na i/lub dyskursywna odnoszona do zestawu elementéw stanowigcych przedmiot namystu”
(2016: 107). W swoich pogladach Kazimierz Obuchowski (1993: 63) wskazuje, ze koncep-
cja to zalozenia poczatkowe dotyczace dziatania, ktore porzadkujg kluczowe kwestie oraz
naktadajg na jednostke zobowigzanie bycia odpowiedzialng za nie. Teza postawiong w ar-
tykule jest zatem przekonanie o wadze rozpoznanych przez wychowawcow, rozumianych,
uwspolnionych podstaw teoretycznych ich dziatan w ztobku, ujmowanych syntetycznie jako
koncepcja wychowania. Towarzyszenie w rozwoju to jedna z mozliwych propozycji teo-
retycznej orientacji dziatania wychowawczego. Barbier podkresla, ze: ,,we wspolczesnym
spoleczenstwie towarzyszenie stanowi przedmiot waloryzacji spotecznej” (Barbier 2016:
226), to znaczy, ze namyst nad koncepcjg wychowania w placowce dla malego dziecka
dotyczy przestanek opisujacych relacje dziecka i wychowawcy jako zrownowazone, syme-
tryczne i jest zobowigzaniem wychowawcow w placowce.

Usytuowanie koncepcji pracy z matym dzieckiem w niedyrektywnym nurcie mysle-
nia o wychowaniu nie gwarantuje $cistych wskazoéwek metodycznych, gotowych drog
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do przebycia, pozwala natomiast orientowa¢ dzialania wychowawcze, tzn. stawia¢ pod-
stawowe pytania: po co i dlaczego zamierza si¢ dziataé, jaki jest sens i znaczenie dzia-
fania, jakie sg przejawy pewnosci i niepewnosci w dziataniu (Marynowicz-Hetka 2006:
100—103). Przyjecie wybranej koncepcji pracy przez wychowawcow w placowce sprzyja
dbatosci o jakos¢ podejmowanego dziatania (Marynowicz-Hetka 2006: 241). Koncepcja
wychowania dotyczy oséb, ktére uczestnicza w zyciu placowki. W ztobku sa to dzieci,
rodzice i opiekunowie/wychowawcy.

W odniesieniu do dziecka przebywajacego w ztobku niedyrektywna koncepcja wy-
chowania wskazuje na konieczno$¢ zapewnienia warunkow do ,,dialogu, eksplorowania,
inwencji” (Rayna 2011: 104) — warunkow, ktore pobudzaja ciekawos¢ i zainteresowania
dziecka, umozliwiajag mu badanie otaczajagcego $wiata. Sylvie Rayna wprowadza termin
,,dziecigca partycypacja w przestrzeni placowki” (2011: 105). Wiaze si¢ z nim poglad,
ze mate dziecko to osoba poznajaca i wymagajaca poznania, wspotuczestniczaca w bu-
dowaniu relacji za posrednictwem swoich umiejetnosci poznawczych, fizycznych, emo-
cjonalnych i spolecznych. Dziecku do rozwoju niezbedne s3: bezpieczenstwo i dobro-
stan fizyczny, emocjonalny, psychiczny, warunki do rozwoju poznawczego, jezykowego,
wprowadzanie w kulture, umozliwienie nawigzywania i ksztaltowania relacji z innymi
dzie¢mi i dorostymi oraz poznawania i respektowania regut zycia spotecznego (Thollon-
-Behar 2011: 90-93). W toku towarzyszenia podkresla si¢ wage samodzielnosci dziecka,
jego ciekawosci, odkrywania trudnosci i ich przekraczania przy wsparciu wychowawcy,
ktory mu towarzyszy.

Koncepcja wychowania dotyczy takze obecno$ci rodzicow w ztobku. W literaturze
wcigz stawiane jest pytanie o to, jakie moze by¢ uczestnictwo rodzicow w placéwce. Ro-
dzice sg ,,pierwszymi wychowawcami dziecka” (Rameau 2011: 78). Ztobek jest placowka,
ktéra powinna przyjmowaé dziecko i jego rodzing. Christine Schuhl (2017: 62—63) pod-
kresla, ze wychowawcy maja do przekazania rodzicom okreslone informacje i ze rodzice
maja wiele pytan do wychowawcow, np. o warunki materialne, proces adaptacji dziecka
w placoéwce, organizacje dnia. Marie-Paule Thollon-Behar (2011: 94-95) zwraca uwage
na to, ze rodzice i dziecko do$wiadczaja procesu separacji w czasie korzystania ze ztob-
ka. Zdaniem autorki budowanie zaufania rodzicow do wychowawcow, ,towarzyszenie
w rodzicielstwie”, wyjasnienie rodzicom zalozen dziatan wychowawczych w placowce,
umozliwienie aktywnego udziatu w zyciu dziecka i placowki, jesli takie bedzie ich zycze-
nie, moze si¢ sta¢ zaczynem do wspotpracy na rzecz dziecka. W literaturze wspotpraca
pracownikow i rodzicow w zlobku jest rowniez charakteryzowana przez pryzmat trud-
nosci w porozumiewaniu si¢ (fizyczne, symboliczne, czasowe) (Rameau 2011: 77-79).
W zwigzku z tym podkresla si¢ konieczno$¢ podejmowania przez wychowawcow statego
namystu nad obecnoscig rodzicow w placéwce, nad sposobem wymiany waznych infor-
macji, narzgdziami komunikowania si¢ z rodzicami (moze nim by¢ np. zeszyt, w ktorym
sa zapisywane codzienne spostrzezenia) (Rayna 2011: 110) czy przygotowywaniem prze-
strzeni fizycznej dla rodzicow (Rameau 2011: 94).
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W odniesieniu do wychowawcoéw koncepcja wychowania zwraca uwage na: znacze-
nie pracy w zespole pedagogicznym, odkrywanie tego, co subiektywne w pogladach na
wychowanie kazdego wychowawcy, opracowanie wspolnego punktu widzenia dla zespo-
hu, wydzielenie czasu stuzacego opracowaniu, aktualizowaniu, utrwalaniu projektu dzia-
tan wychowawczych w placowce (Thollon-Behar 2011: 97). W literaturze podkresla si¢
konieczno$¢ podejmowania przez wychowawcoéw refleksji dotyczacej pracy z dzieémi,
stosowania narzedzi umozliwiajacych gromadzenie informacji na temat zdarzen w polu
praktyki (np. prowadzenie dokumentacji dotyczacej dziecka), orientujacych dziatania
wychowawcze (np. projekt pedagogiczny), a nawet zaangazowania w badanie-dziatanie
(Rayna 2011: 106), uczenia si¢ w toku wykonywania zawodu. Wedtug Schuhl (2017: 64)
wychowawca w ztobku poddaje analizie swoj poglad na dziecko sprawcze, aktywne, cie-
kawe, ktére spotyka dostgpnego i uwaznego wychowawce, uznajacego jego prawo do
wlasnych wyborow, decyzji, wlasnej aktywnosci.

Teoretyczne podstawy koncepcji towarzyszenia w rozwoju

W artykule koncepcja towarzyszenia w rozwoju dziecka przedstawiana jest jako narzedzie
myslenia wychowawcy o polu praktyki. Prezentowane stanowisko pedagogiki spoteczne;j
moze si¢ sta¢ podstawa do ksztaltowania przez wychowawcow przekonan o wychowa-
niu, w szczegolnosci teoretycznych, metodologicznych, metodycznych podstaw dziatania
wychowawczego. Poznawanie przestanek teoretycznych przez wychowawcow to odkry-
wanie, dlaczego wiedza teoretyczna jest potrzebna wychowawcy malego dziecka, jak in-
spiruje do mys$lenia o wychowaniu, na co uwrazliwia. Poznanie teoretycznych przestanek
pracy z dzie¢mi nie zwalnia wychowawcy z koniecznos$ci uruchamiania wlasnej inwencji,
krytycznosci, refleksji (Karwowska-Struczyk 2007: 121), z podejmowania wysitku inte-
lektualnego na rzecz analizowania, dekonstruowania i konstruowania teoretycznych pod-
staw dziatania (Telka 2009). Przyjecie koncepcji wychowania przez wychowawcow jest
procesem, ktéremu moga sprzyja¢ poglebione analizowanie lektur, rozmowy dotyczace
réznych propozycji teoretycznych i metodycznych na temat warunkow pobytu dziecka
w ztobku. Wybdr koncepcji wychowania dokonuje si¢ dzigki namystowi i ksztattowaniu
przekonan pracownikow placowki (Telka 2009: 166—184).

Przyjecie perspektywy pedagogiki spolecznej w analizowaniu koncepcji towarzysze-
nia w rozwoju pozwala odwota¢ si¢ do bardzo syntetycznego jej ujgcia przez Maryno-
wicz-Hetke w stowach: ,,by¢ obok™ (2005: 343). Wyrazenie to ukazuje kierunek dzia-
fania wychowawcy ku: niedyrektywnosci, tworzeniu warunkow do wzrastania dziecka
w wolnoS$ci oraz poznawania regul zycia spotecznego. Przywotanie pogladow Stanistawa
Rucinskiego, ktory rowniez charakteryzuje wychowanie jako ,,bycie obok™ (1988: 83),
pozwala na zwrdcenie uwagi na to, ze wychowanie dokonuje si¢ ,,bez celu”. Cudzystow
uzyty w tym wyrazeniu ma istotne znaczenie, sygnalizuje bowiem, ze koncepcja wycho-
wania nie buduje u wychowawcy przeswiadczenia, ktore zamyka obraz wychowanka,
unieruchamia wychowawce w przyjetej metodyce dziatania. Koncepcja towarzyszenia
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akcentuje wysilek wychowanka i specyfike¢ dziatan wychowawcy bez gotowej drogi,
w znanym natomiast kierunku — szacunku, zaufania, swobody do... regul zycia spotecz-
nego. U podstaw koncepcji towarzyszenia w rozwoju mozna zatem odnalez¢ przekonanie
dotyczace trudu wspdlnej ,,pracy” wychowanka i wychowawcy.

Teoretyczne podstawy towarzyszenia w rozwoju pozwalaja wychowawcy ksztattowaé
punkt widzenia na dziecko i warunki jego rozwoju, przywotywac okres§lone wartosci. Barbier
formutuje przekonanie, ze towarzyszenie to dziatanie ,,}aczace czynnosci jednego podmiotu
z czynno$ciami innego podmiotu, zorientowane na kierowanie swoja wlasng aktywnoscia
przez podmiot, ktéremu si¢ towarzyszy” (2016: 225). Kluczowe atrybuty towarzyszenia,
jakimi sg: szacunek, niezalezno$¢, symetryczna relacja spoteczna, stuchanie, obserwowa-
nie, prowadzenie dialogu (Marynowicz-Hetka 2006), wpisujg si¢ w poglad Jozefa Lipca, by
,.w rezultacie dziatan wychowawczych wylonit si¢ wzglednie wolny, samodzielny, tworczy
i odpowiedzialny podmiot ludzki” (Lipiec 1997: 200). W zwigzku z tym mozna powiedziec,
7e towarzyszenie w rozwoju wymaga tworzenia warunkéw ksztaltujacych zaufanie wycho-
wawcy do dziecka, swobodg aktywnosci dziecka, podkresla wigc emancypacyjny wymiar
relacji spotecznych. Towarzyszenie w rozwoju powigzane jest takze z zawarta w pogladach
Radlinskiej koncepcja cztowieka ,,aktywnego i tworczego” (Cyranski 2012: 84). Ten spo-
sob ujmowania czlowieka dotyczy zaréwno dziecka, jak i wychowawcy. Na wychowawcy
spoczywa trud poznawania dziecigcej perspektywy po to, by mdgl on zrozumieé dziecko
i adekwatnie odpowiadaé na jego oczekiwania, by mogl tworzy¢ warunki sprzyjajace ksztat-
towaniu autonomii, uczeniu si¢ we wlasnym rytmie.

Niepewnosc¢ drogi do przebycia i konieczno$¢ zakotwiczenia dziatan w tym, co realne,
praktyczne, sprzyja stworzeniu przez wychowawcow projektu pedagogicznego, ktory sta-
nowi narzgdzie ich pracy z dzie¢mi (Telka 2009: 174—-175). Schuhl wskazuje, ze projekt
ten pozwala wychowawcom na opracowanie koncepcji wychowania ukierunkowanego
na wychowanka przebywajacego w placowce i wyrazenie jej ,,swoimi stowami”. Tekst
projektu staje si¢ dokumentem przedstawiajacym niedyrektywng koncepcj¢ wychowania
realizowang w ztobku. Pomaga on wychowawcom w tgczeniu teorii z praktyka, tworzy
warunki sprzyjajace uczestnictwu wszystkich pracownikow we wspdlnym dziataniu.
Opracowywanie projektu pedagogicznego jest procesem, w ktdrego trakcie wychowawcy,
jak podkresla Schuhl (2017: 18-19), myslac o codzienno$ci w placoéwce, moga wypraco-
wac ,,zwarto$¢” pogladow catego zespotu pedagogicznego, wyobrazenie praktyki peda-
gogicznej podczas przyjecia dziecka do placowki, jego snu, positku, zabawy i higieny.
Celem namystu nad koncepcja wychowania podczas opracowywania projektu pedago-
gicznego jest zatem: uznanie jg za swoja, podzielanie pogladow z pracujagcymi w placow-
ce wychowawcami na temat wychowania, uczenie si¢ przywotywania jej w odniesieniu do
kazdego dziecka, do jego aktywnosci, w kazdej sytuacji.

Koncepcja towarzyszenia w rozwoju jako propozycja teoretyczna staje si¢ sposobem
myslenia wychowawcy w wyniku jego namystu i wysitku zwigzanego z ksztattowaniem
wyobrazenia dziecka jako osoby poznajacej siebie i §wiat, z poznawaniem umiejgtno-
$ci intelektualnych, emocjonalnych i spotecznych dziecka, jego zdolnosci uczenia si¢
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i sensownej aktywnosci, z akceptacja niezalezno$ci dziecka, jego sprawstwa i dazenia do
samostanowienia, z umozliwianiem dziecku podejmowania decyzji w warunkach zapew-
niajacych mu poczucie bezpieczenstwa.

Metodologiczne podstawy koncepcji towarzyszenia w rozwoju

Charakteryzujac metodologiczne podstawy koncepcji towarzyszenia, warto odwotac si¢
do pogladu Barbiera, ktéry podkresla, ze towarzyszenie ,,charakteryzuje podwdjna inten-
cja, optymalizacji aktywnosci towarzyszacej i rozwoju podmiotu, ktdéremu si¢ towarzyszy”
(2016: 225). Wychowawca, ktory towarzyszy wychowankowi w rozwoju, uczy si¢ przez
cale zycie i nie jest samotny w tym procesie, staje si¢ badaczem wtasnej praktyki, prowa-
dzi ,,profesjonalne zycie intelektualne” (Barbier 2016: 33), podczas ktorego podejmowane
sg teoretyczne, metodologiczne i metodyczne kwestie dotyczace pola praktyki w placowce
(Telka 2017: 20-22). Przyjecie koncepcji towarzyszenia zobowigzuje wychowawce do pra-
cy zespotowej, uzgadniania, ksztaltowania jednomys$lnosci co do wartosci przywotywanych
w toku codziennych zdarzen w polu praktyki dotyczacych dziecka. Wymaga ona stalego
analizowania i odnawiania jakos$ci relacji z dzieckiem oraz wychowawcow miedzy soba,
np. przez obserwowanie i dokumentowanie, ktore — zdaniem Matgorzaty Karwowskiej-Stru-
czyk (2007: 122) — jest rodzajem badan prowadzonych przez wychowawce. Anne-Marie
Fontaine (2016) zaznacza, ze wychowawca najczgsciej nie dysponuje gotowymi narzedzia-
mi poznawania dziecka i siebie w polu praktyki, ale moze je konstruowa¢ w celu badania
zdarzen, ktore go nurtuja, ciekawia czy niepokoja. Koncepcja towarzyszenia w rozwoju
wprowadza konieczno$¢ opanowania przez wychowawce umiejetnosci metodologicznych,
dzigki ktérym mozliwe staje si¢ uchwycenie czynnikow sprzyjajacych pomyslnemu pobyto-
wi dziecku w placéwce i utrudniajgcych ten pobyt. Staja si¢ one rowniez pomocne w piele-
gnowaniu wrazliwosci, ktérag moze przythumi¢ wiele codziennych spraw.

Wymbg ksztattowania i spozytkowania umiejetnosci metodologicznych wychowawcy
okreslany jest w projekcie pedagogicznym, narzedziu, z ktorym wychowawca ,,si¢ nie
rozstaje”. Powracanie do projektu, podejmowanie analizy jego tekstu przez wychowaw-
cOW sprzyjaja ponownemu odczytywaniu zalozen koncepcji wychowania, podejmowaniu
refleksji przed dzialaniem, w jego trakcie i po jego zakonczeniu, umozliwia powrdt do
zdarzen w polu praktyki i wnikliwe ich analizowanie (Telka 2016), pozwala na tworzenie
warunkow do ,,otwarcia si¢ na myslenie”, daje nadzieje na dostrzezenie probleméw prak-
tyki, rozmawianie o nich, badanie, wprowadzanie zmian w dziataniu wychowawcow (Tel-
ka 2016; Schuhl 2017: 22-23). Fontaine (2016) proponuje, by wychowawcy dokonywali
obserwacji ukierunkowanej na dziecko, na jego aktywnos$¢, cechy rozwoju, nabywane
umiejetnosci, trudnosci, zainteresowania oraz obserwacji ukierunkowanej na wychowaw-
c¢ 1 jego relacje z dzieckiem, na przejawy towarzyszenia w rozwoju i trudnosci w dziata-
niach wychowawczych. Autorka zwraca uwagg na znaczenie umiejetnosci wychowawcy,
ktora dotyczy przeksztalcania pytan stawianych rzeczywistosci spotecznej, ujmowania ich
z punktu widzenia dorostego, np. jakie reguty i ograniczenia nalezy przedstawia¢ dziecku
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(Fontaine 2016: 64), na pytania koncentrujace si¢ na dziecku, np. jakich regut i ograniczen
ono oczekuje, jaki jest efekt ich przedstawienia dziecku (Fontaine 2016: 67). Autorka
akcentuje konieczno$¢ ksztattowania wyobrazni i wrazliwo$ci wychowawcy po to, by byt
on zdolny do respektowania rytmu aktywnosci dziecka, jego oczekiwan i upodoban, do
odpowiadania na potrzeby dziecka.

Zadaniem wychowawcow jest poznawanie pola praktyki, wszystkich obecnych w nim
spraw, w odniesieniu do przyjetej koncepcji wychowania. Profesjonalne zycie intelektu-
alne, inicjowane w trakcie analizy informacji zgromadzonych za pomoca obserwacji, po-
zwala wychowawcom na aktywne ustosunkowanie si¢ do spraw wychowania, na uczest-
niczenie w procesie rozpoznawania przejawow rutyny, wprowadza watek ustawicznego
dokonywania refleksji nad polem praktyki. Zycie to moze czasem meczy¢ (Telka 2009),
ale pozwala na dostrzezenie iluzji wychowania przez poré6wnanie tego, co dorosty uznaje
za dobre dla dziecka, z tym, co jest rzeczywistym oczekiwaniem dziecka. Wychowawca
zastanawia si¢ nad pytaniem, czy podejmowane dzialania wychowawcze sprzyjaja odtwa-
rzaniu czy tworzeniu, wzmacnianiu ciekawosci czy hamowaniu aktywnosci dziecka, za-
checaniu do pewnosci siebie, ktora sprzyja eksploracji, czy powielaniu czyjego$ porzadku.

Metodyczne podstawy koncepcji towarzyszenia w rozwoju

Towarzyszenie w rozwoju dotyczy tego, co realne, spotkania dziecka i dorostego. Meto-
dyczne warunki towarzyszenia w rozwoju $cisle nawigzuja do tego, co stanowi teoretyczne
przestanki towarzyszenia, pozwalaja na respektowanie dziecigcej inicjatywy, na tworze-
nie warunkow sprzyjajacych podejmowaniu przez dziecko dzialan z wiasnej inicjatywy.
Dziecko wnosi swoje doswiadczenia, umiejetnosci i moze je ksztattowa¢ w ztobku na swoj
sposob, w swoim rytmie i w nawigzaniu do swoich cech rozwoju. Metodyczne warunki
towarzyszenia dotycza m.in. konkretnych gestow, stow, mimiki wychowawcy i organizo-
wania przez niego przestrzeni fizycznej. Wyrazenie ,,by¢ obok™” zawiera teze¢ (wynikajaca
z odwotywania si¢ do niedyrektywnego nurtu wychowania), ze wychowawca zobowiazany
jest do niwelowania czynnikow, ktore uzalezniajg dziecko od dorostego. Kwesti¢ t¢ pod-
kresla Myriam David (1999: 15). Autorka zwraca uwage na znaczenie relacji spotecznych,
w ktorych dorosty i dziecko wzajemnie si¢ stuchaja, w ktorych, co jest szczegdlnie wazne,
dorosty stucha, obserwuje, mowi bez oceniania, bez stosowania przymusu. Takie relacje
sprzyjaja rozwojowi samodzielnosci dziecka i dokonywaniu wyboréw przez wychowan-
ka. Odwotanie si¢ do przyktadu swobodnej zabawy dziecka/dzieci w ztobku (Biatkowska
2019), gdy charakteryzowana jest cecha towarzyszenia ,,by¢ obok”, pozwala na wskaza-
nie, ze wychowawca przygotowuje warunki do swobodnego przemieszczania si¢ dziecka,
dostepu do zabawek i materialtow mozliwych do wykorzystania samodzielnie. W zabawie
podejmowanej przez dziecko w takich warunkach dostrzec mozna r6znorodno$¢ i dynamike
dziecigcej aktywnosci. Wychowawca, usytuowany w przestrzeni fizycznej, jest dostgpny,
uwaznie obserwuje, jest gotowy do odpowiadania na oczekiwania dzieci. Obserwujac, ana-
lizuje doptywajace informacje, rozwaza zdarzenia, by podja¢ decyzj¢ o dziataniu na rzecz
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wspierania autonomii dziecka, jego wyborow, pomystow, czyli nie ingerowac lub tez podjac
decyzj¢ na rzecz ingerencji w dang sytuacj¢ (np. wyrywanie zabawki). Dziecko przezy-
wa i wyraza emocje, wychowawca przezywa i analizuje swoje emocje, wyraza je tak, by
wspiera¢ dziecko, analizuje swoje napigcia zwigzane z checig ingerowania i powstrzymania
si¢ od niej. Wychowawca pyta siebie, co zrobi¢, jakie dziatanie podjac. Konflikt pomiedzy
dzie¢mi to zdarzenie, o ktorym wychowawca gromadzi informacje, analizuje je, wie, ze nie
wszystkie dane sa mu dostgpne, by podjac decyzje, czy ingerowaé czy zaufa¢ dziecku, jego
mozliwosci uczenia si¢, umiej¢tnosciom spotecznym, emocjonalnym. Analiza przytoczone-
go przyktadu w odniesieniu do pogladu Barbiera (2016: 225) na temat powigzan aktywnosci
podmiotu towarzyszacego z aktywnoscig podmiotu, ktoremu si¢ towarzyszy, ukazuje dwa
podmioty: dorostego i dziecko, dynamike relacji, to, co oczekiwane (warunki do zabawy
dziecka) i nieoczekiwane (zdarzenia podczas zabawy), pewne i niepewne — zdarzenia, ktdre
zachodza w zwigzku z aktywnoscig dziecka i wychowawcy. Towarzyszenie w rozwoju nie
wnosi szczegolow tresci spotkania dorostego i1 dziecka, wskazuje kierunek, cechy zasadni-
cze, mozna powiedzieé, ze cel jest wspdlnie okreslany, tres¢ spotkania jest wspdlnie tworzo-
na, wychowawca podejmuje si¢ tworzenia warunkow dla mozliwej aktywnosci dziecka, dla
roéwnowazenia relacji. Uwaga i wrazliwo$¢ sa wyrazane przez wychowawce tak, by zwracac
si¢ ku dziecku, by¢ obok niego podczas inicjowanej przez nie aktywnosci.

Odwotanie do literatury wskazuje, ze dziecko ksztattuje umiejetno$¢ podejmowania
decyzji, analizowania sytuacji, jej oceny, wyboru aktywnosci, sposobu ksztattowania
relacji z drugim we wlasnym rytmie, na wlasny sposob (Appelt 2005). Towarzyszenie
w rozwoju przywotuje cierpliwosé, ktéra zwigzana jest z czasem, z czekaniem, gdy rodzi
si¢ decyzja wychowanka, np. ,,ja sam”, gdy podejmowana jest przez dziecko samodzielna
aktywnos¢ 1 powstrzymywanie si¢ wychowawcy od ingerencji. Wazne staje si¢ przywo-
lywane juz spostrzezenie Radlinskiej (1961: 367) przekonujace, ze rozwoju nie mozna
przyspieszyc¢. Jak twierdzi Marie-Agnes Hoffmans-Gosset (2000: 138), projekt, jaki wno-
si dziecko w relacje z wychowawca, oraz projekt wychowawcy to wylanianie si¢ nieja-
snosci, w ktorej dwie osoby moga uzgadniac cele, oczekiwania i wspolnie je realizowacd.
Z tego powodu ponownie w artykule przywolywana jest kwestia refleksji wychowawcy
nad zdarzeniami w polu praktyki, nad rozumieniem koncepcji wychowania.

Przyktadem zaczerpnigtym z literatury jest stowo ,,latarnia” charakteryzujace znacze-
nie usytuowania wychowawcy w przestrzeni fizycznej sali, w ktorej przebywaja dzie-
ci, dla ksztaltowania przez nie swojej aktywnosci, relacji spotecznych, spozytkowania
dostepnych materiatéw i zabawek (Fontaine 2011: 49-50). Obecno$¢ dorostego spetnia
przestanki ,,bycia obok” wowczas, gdy wychowawca jest dobrze widoczny, gdy ,,oswietla”
przestrzen aktywnosci dziecka. ,,Dzieci sg bardzo wyczulone na bycie dostrzeganym przez
dorostego: zabawki usytuowane za jego plecami sg mniej interesujace niz te oswietlone
jego spojrzeniem przed nim” (Fontaine 2011: 50). Warunki fizyczne zabawy oraz warunki
spoteczne nie sa rozdzielone, przedmioty do zabawy, zagospodarowanie pomieszczenia,
w ktorym przebywaja dzieci, miejsce dorostego splatajg si¢ ze soba, sprzyjajac aktyw-
nosci lub utrudniajac dziecku jej podjecie. Tworzenie przez wychowawce warunkow dla
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bycia obok wychowanka w przestrzeni fizycznej wymaga obserwowania zdarzen zacho-
dzacych w polu praktyki i analizowania aktywnosci dzieci (Fontaine 2016: 259-263) tak,
by mogt pozosta¢ w zgodzie z metafora ,,latarni” i zrealizowaé cel towarzyszenia, jakim
jest tworzenie przez wychowawce warunkéw dla rozwijania przez dziecko jego zadatkow.
Przyktady te pokazuja splatanie si¢ tego, co teoretyczne, metodyczne i metodologiczne,
w przedstawionej koncepcji wychowania.

Uwaga na zakonczenie

Niedyrektywna koncepcja wychowania sprawia, ze dziecko znajduje w placowce: cia-
glosé, spojnosé, przewidywalno$¢ dziatan wychowawcy, jasne reguly, znane warunki
materialne. Dziecko nie zmaga si¢ z réznymi nieuzgodnionymi warunkami tworzony-
mi przez dorostych, ich prywatnymi koncepcjami wychowania. Wychowawca poddaje
refleksji swoja obecnos¢ w zyciu dziecka, zastanawia si¢ nad tym, czy jego dzialanie
sprzyja aktywnosci dzieci, czy ja utrudnia. Zatem pytania o to, jak towarzyszy¢, kim jest
wychowanek, jakie sa bariery towarzyszenia, stawiane sa przez wychowawce w trakcie
catego zycia zawodowego. Towarzyszenie zaktada dyspozycje wychowawcy do odpo-
wiadania na oczekiwania dziecka, tworzenie warunkow wyzwalajacych jego potencjat.
Jesli w dziataniu wychowawcy jest nieobecna koncepcja wychowania, ktora wpisuje si¢
we wspolczesny nurt myslenia o wychowaniu niedyrektywnym w ztobku, grozi to pod-
porzadkowaniem matego dziecka oczekiwaniom wychowawcy i ryzykiem podejmowania
przez wychowawce dziatan dyrektywnych. Natomiast przyjecie koncepcji niedyrektyw-
nego wychowania w placowce sprzyja wzbogacaniu przez wychowawcoéw wyobrazni
i wrazliwosci dzieci, dzigki czemu beda one mogly sprostaé réznorodnos$ci zdarzen, spo-
sobow uczestniczenia w nich i ich przezywania.
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Summary

From the binary to the new wave — between modernism and postmodernism
in the new sociology of childhood

The area of the author’s investigations is the new study paradigm, known as the new sociology of
childhood, formulated at the end of the 20th century. The subject of the author’s interest is one of the
currents, known as the new wave, which the author considers in the context of modernism, out of
which the current of the new wave has emerged, and postmodernism, which constitutes the signifi-
cant intellectual background for it. The objective of the article is to depict the way of understanding
both the child and childhood contained within the investigative current of the new wave, which has
enabled the child to be considered as a fully dimensional and biological, psychological and social
being, as well as adaptation of the holistic understanding of childhood as a phenomenon within
which culture meets nature, whereas what is social inextricably intertwines with what is natural.
The author discusses the modernistic dichotomies, the criticism of which has contributed to the
emergence of the new wave of study, within the context of the assumptions of the new sociology of
childhood. The author presents conceptual categories which make it possible to get out of dichotomy
when describing and analyzing childhood. At the end of the article the author indicates the implica-
tions of the assumptions of the new wave analyzed in the article for education of the child.

Keywords: child, childhood, new sociology of childhood, modernism, postmodernism,
holistic understanding of child and childhood

Stowa kluczowe: dziecko, dziecinstwo, nowa socjologia dziecinstwa, modernizm, post-
modernizm, holistyczne rozumienie dziecka i dziecinstwa

Wprowadzenie

Tworcy paradygmatu nowej socjologii dziecinstwa', uksztaltowanego na przestrzeni
ostatnich dwoch dziesigcioleci XX w., dokonali istotnej zmiany w zakresie konceptuali-
zacji kategorii dziecka i dziecinstwa (Prout, James 1990; James i in. 1998). Odwolujac

! Nadanie nowemu paradygmatowi nazwy ,,nowa socjologia dziecinstwa” miato sygnalizowa¢ umiejscowie-
nie tworzonego pola badawczego w obrebie socjologii. Z czasem jednak wiaczono do niego problematyke
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si¢ do interpretatywnych i interakcyjnych nurtéw w socjologii, zakwestionowali tra-
dycje¢ redukowania dzieci do kategorii 0s6b pasywnych i bezbronnych, pozbawionych
mozliwosci autentycznego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Zamiast tego postawili
teze o konieczno$ci uznania dzieci za aktorow spotecznych obdarzonych zdolnosciami
sprawczymi. Istotng rolg w formowaniu si¢ zalozen nowej socjologii dziecinstwa odegrat
konstruktywizm spoteczny, ktory w latach 80. ubieglego wieku zyskat na szczegdlnym
znaczeniu w naukach spotecznych. Przyjecie tej perspektywy teoretycznej przyczynito
si¢ do uznania dziecinstwa za konstrukt spoteczny, zatlozono bowiem, ze nie sprowadza
si¢ ono do stanu ,,biologicznej niedojrzatosci, nie jest ani naturalng, ani uniwersalna cecha
ludzkich grup, lecz jawi si¢ jako specyficzny komponent strukturalny i kulturowy wie-
lu spoteczenstw” (Prout, James 1990: 8). Konstruktywisci spoleczni zwracajg ponadto
uwagg na konieczno$¢ ujmowania dziecinstwa w wymiarze historycznym i temporalnym,
optuja za dyskursywna natura jego konstruowania. Sg zatem bliscy pogladu, ze dzieci ,,nie
sa ksztaltowane przez sity natury czy sily spoleczne, ale raczej zamieszkujg swiat znaczen
tworzony samodzielnie w interakcjach z dorostymi” (Jenks 2008: 127).

W okresie konsolidowania si¢ nowej socjologii dziecinstwa (na przetomie XX i XXI w.)
wylonit si¢ w jej obszarze nurt badawczy zwany nowg fala (Ryan 2012), do ktoérego po-
wstania przyczynita si¢ podjeta przez czg$¢ badaczy krytyka dychotomicznego ujmowania
kategorii stuzacych do opisu dzieci i dziecinstwa, takich jak sprawczos¢ vs struktura, bycie
vs stawanie si¢ czy natura vs kultura. Obecno$¢ takiego podejscia do kategoryzacji dziecin-
stwa wigzali oni przede wszystkim z uwiktaniem nowego paradygmatu w modernistyczne
myslenie o $wiecie, dla ktorego: ,,glowna rama pojeciowa (...) jest opozycja — a Scislej
moéwige: podzial dychotomiczny” (Bauman 1995: 28). Za warunek wyzwolenia si¢ spod
wplywu modernistycznej mentalno$ci uznano przyjecie niedualistycznych narzedzi do opi-
su i analizy kategorii dziecka i dziecinstwa. Oznaczato to zwrot w kierunku tych nurtéw my-
$lenia o $wiecie, ktore kwestionowaty zasadnos$¢ idei modernistycznych — do takich nurtow
mozna zaliczy¢ postmodernizm. Wedtug postmodernistow nie istnieje jedna interpretacja
rzeczywisto$ci, definitywno$¢ jest zastepowana przez czesciowosé, fragmentaryzacje i epi-
zodyczno$¢. Do opisu $wiata uzywajg zatem takich kategorii, jak pluralizm, relatywizm,
sceptycyzm, emancypacja, dekonstrukcja czy przygodno$¢. Ta ostatnia kategoria sygnalizu-
je, ze poglady i mysli cztowieka sg tworem okre§lonego czasu i miejsca. Oznacza ona takze
brak konieczno$ci istnienia czego$, wskazuje na warto$¢ indywidualnosci i réznorodnosci
w spoteczenstwie liberalnym oraz na prywatyzacj¢ norm moralnych (Rorty 2009).

Inicjatorami ruchu zmierzajgcego do rewizji zatozen ontologicznych nowej socjolo-
gii dziecinstwa stali si¢ badacze pozostajacy pod wptywem idei formutowanych przez
europejskich myslicieli tej miary, co Michel Foucault, Jacques Derrida, Bruno Latour,

z innych dziedzin, takich jak: geografia, prawo, edukacja i in. W zwigzku z tym zaczeto uzywac terminow
,,Spoteczne badania nad dziecinstwem” lub ,,badania nad dziecinstwem” (childhood studies) (por. np. Ja-
mes i in. 1998; Qvortrup i in. 2009; Tisdall, Punch 2012). To ostatnie okreslenie dominuje w najnow-
szej literaturze przedmiotu. W swoim artykule stosuje termin ,,nowa socjologia dziecinstwa”, odnosz¢
si¢ w nim bowiem do przemian, ktorych poczatki si¢gaja wezesnego okresu istnienia childhood studies.
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Georges Bataille, Gilles Deleuze, Félix Guattari. Wykorzystujac zaplecze intelektualne
ich mysli, badacze ci podjeli probg wyjscia poza wskazang binarnos$¢ kategorii pojecio-
wych przez ukazanie dziecinstwa w catej jego ztozonosci i wielowymiarowosci, z odwo-
taniem si¢ do kategorii hybrydycznosci i mnogosci/wielorakosci (Lee 2001; Prout 2005,
2011; Ryan 2012).

W kolejnych cze$ciach artykutu, ktéry w istocie rzeczy dotyka ontologicznej warstwy
zatozen nowego paradygmatu, omawiam wpisane w te zatozenia modernistyczne dycho-
tomie, a nastepnie przedstawiam proponowane przez wybranych autoréw kategorie poje-
ciowe umozliwiajace wyjscie poza dychotomie w opisywaniu i analizowaniu dziecinstwa.

Problematyzacja modernistycznych dychotomii w nowej socjologii dziecinstwa

Obecno$¢ dychotomicznie ujmowanych kategorii odnoszacych si¢ do dziecka i dziecin-
stwa w nowym paradygmacie badawczym dowodzi jego zakorzenienia w modernistycz-
nym mysleniu o $wiecie. Modernizm bowiem szuka w §wiecie porzadku, przejrzystosci
1jednoznacznosci, obawiajac si¢ niejasnosci, nieuporzadkowania i wieloznacznosci. Oba-
wy te — jak pisze Zygmunt Bauman — sprawiaja, ze modernizm jest owladnicty obsesja
wyznaczania wyraznych granic, tendencjg do postugiwania si¢ binarno$ciami (Bauman
1995). Tendencja ta jest widoczna w socjologii modernistycznej, o czym $wiadcza opozy-
cje, ktorymi postuguja si¢ socjologowie przy opisywaniu §wiata spotecznego, np. struktu-
ra vs sprawczos¢, lokalnosé vs globalno$é, ciggto$é vs zmiana.

To wlasnie ten jezyk binarnych opozycji stat si¢ narzgdziem, ktore postuzyto do wy-
kreowania przestrzeni dla dziecinstwa, wczes$niej nicobecnego w dyskursie socjologicz-
nym. Inaczej mowige, wiaczenie dziecinstwa w obreb socjologii dokonato si¢ w duzym
stopniu za posrednictwem zestawu dychotomicznych opozycji. Dwie kluczowe kategorie
pojeciowe nowej socjologii dziecinstwa: dziecigca sprawczo$¢ i dziecinstwo jako struk-
tura spoteczna, zostaty wprost zaczerpnigte z socjologii modernistycznej. Doprowadzito
to — jak pisze Alan Prout — do nieoczekiwanych paradoksow. Oto bowiem, gdy w okre-
sie poznego modernizmu teoria spoteczna przesungta kategori¢ podmiotu poza centrum
swojego zainteresowania, socjologia dziecinstwa ja wyeksponowata, koncentrujac si¢ na
dzieciecej subiektywnosci. Gdy ,,socjologia siegata po metafory mobilnosci, ptynnosci
i zlozono$ci, socjologia dziecinstwa wznosita konstrukcje dziecinstwa jako struktury”
(Prout 2005: 62).

Do zestawu dychotomii wpisanych w nowa socjologi¢ dziecinstwa zalicza si¢ takie
opozycje, jak sprawczo$é vs struktura, dziecko vs dorosty, stawanie si¢ vs bycie oraz
natura vs kultura. Odnoszac si¢ do opozycji sprawczos$é vs struktura, mozna dostrzec,
ze na jednym jej biegunie usytuowane jest dziecko, ktoremu przypisuje si¢ status aktora
spotecznego, przyznajac tym samym, ze jest ono obdarzone zdolnoscia do wptywania
na zdarzenia, na to, co dzieje si¢ z nim samym i wokot niego (Prout, James 1990). Na
drugim biegunie natomiast znajduje si¢ dziecko, ktore uznaje si¢ za zalezne od dorostych,
pozbawione mozliwo$ci wptywania na otoczenie i aktywnego uczestnictwa w zyciu
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spotecznym. Przyjecie takiej perspektywy postrzegania dziecka nie uwzglednia mozliwo-
$ci istnienia ,,stanéw posrednich”, dziecko jest albo aktywne i autonomiczne, albo bierne
i zalezne od otoczenia. Tymczasem to, czy i w jakim zakresie dziecko podejmuje dziatania
autonomiczne, zalezy od wielu czynnikow, zarbwno wewnetrznych, zwigzanych z osoba
dziecka (np. z jego motywacja do podjecia aktywnosci o tym charakterze), jak i cate-
go zestawu czynnikéw tkwiacych w konteks$cie spoteczno-kulturowym. Nalezg do nich
m.in. relacje dziecka z osobami dorostymi, ktorych jako$¢ moze wptywac facylitujaco lub
ograniczajaco na dziecieca sprawczo$¢ (Mayal 2002). W podobny sposéb moze oddzia-
tywac na aktywno$¢ dziecka srodowisko edukacyjne, zwlaszcza rodzaj i charakter norm,
jakie w nim obowigzuja (Vandenbroeck, Bouverne-De Bie 2006).

Literatura przedmiotu dostarcza przyktadéw dziecigcej bezradnosci, zapotrzebowania
na troske, opieke 1 wsparcie ze strony 0sob dorostych, a réwnoczesnie dziecigcej odpor-
nosci psychicznej, zaradno$ci i sprawczosci. Mozna tu przywota¢ chociazby obrazy dzieci
egzystujacych w warunkach wyznaczanych przez skrajne ubéstwo lub, z czym mamy co-
raz czgsciej do czynienia, negatywne konsekwencje zmian klimatycznych (Kousky 2016).
Dzieci dajg si¢ w nich poznac jako osoby bezradne, zdajace si¢ na opieke innych ludzi, ale
takze jako osoby zdolne do samodzielnego stawiania czota trudom codziennosci, dbania
zardwno o siebie, jak i o innych (rodzicow, kolegdéw, przyjaciot, spoteczno$¢ lokalng)
(Mizen, Ofosu-Kusi 2010; Kowalik-Olubinska 2020).

Poruszane kwestie taczg si¢ z dychotomia dorosty vs dziecko. Stanowi ona podstawe
budowania obrazu dziecinstwa jako odrgbnego stanu bycia, stanu wyraznie oddzielone-
go od dorostosci. Sprzyja tez postrzeganiu dziecinstwa jako okresu, w ktorym dziecko
stopniowo staje si¢ w petni uksztaltowanym cztowiekiem dorostym. Zdaniem Nicka Lee
postugiwanie si¢ ta opozycja miato sens w spoteczenstwach modernistycznych, natomiast
w obliczu glebokich przemian, jakim podlegaja wspotczesne spoteczenstwa, odnoszenie
si¢ do tej opozycji traci sens (Lee 2001). Uwage t¢ mozna takze odnies¢ do opozycji
stawanie sie vs bycie, w ktorej przeciwstawia si¢ wizje dziecka jako osoby-dorostej-
-w-procesie-stawania si¢ wizji dziecka jako osoby w pelni uksztattowanej. Dziecko jest
zatem traktowane albo jako osoba, ktdra biernie oczekuje na przejscie do $wiata dojrza-
tych, silnych i racjonalnych osob dorostych, albo jako osoba zdolna do oceny i rozumienia
sytuacji, w jakiej si¢ znajduje, i do podejmowania samodzielnych dziatan. Nalezy oczy-
wiscie doda¢, ze dziecigca kompetencja w zakresie rozumienia ztozonosci §wiata spolecz-
nego, radzenia sobie z problemami, jakie niesie codzienne zycie, zalezy od splotu wielu
r6znorodnych czynnikéw. Badacze podkreslaja, Ze jest ona uzalezniona przede wszystkim
od kontekstu spolecznego, natury problemu, zasobow wiedzy osobistej i do§wiadczenia
dzieci oraz zakresu wsparcia, jakie otrzymujg od innych osob (Alderson, Goodwin 1993).
Kompetencje mozna zatem uznaé za wlasciwos$é, ktora charakteryzuje wszystkich ludzi,
mtodszych i starszych, a jej zakres zalezy od indywidualnego do§wiadczenia, okoliczno-
$ci i kontekstu spotecznego dziatajacych.

W $wietle przedstawionych tez nie dziwig krytyczne uwagi Nicka Lee, kierowane pod
adresem nowej socjologii dziecinstwa. Autor uwaza, ze nadmiernie eksponuje si¢ w niej
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idee¢ dziecka w pelni kompetentnego i zdolnego do samodzielnego dziatania. Utrwala to
mit dziecka autonomicznego i niezaleznego, tak jakby mozliwe bylo stawanie si¢ i bycie
cztowiekiem bez koniecznosci przynalezenia do zlozonej sieci relacji spotecznych (Lee
2001). Autor sugeruje ponadto, ze wszyscy ludzie, zardwno dzieci, jak i dorosli, powinni
by¢ postrzegani ,,jako osoby-w-procesie-stawania-si¢, z ktorych kazda jest nieckomplet-
na/niedoskonata (incomplete) 1 niesamodzielna/zalezna od innych (dependent)” (Lee, za:
Prout 2005: 67). W zwiazku z tak postawiong teza Lee opowiada si¢ za ,,socjologig nie-
dojrzatosci” (Lee 2001), w ktorej postrzega si¢ dziecinstwo (podobnie jak dorostosc¢) jako
,.konstytucjonalnie nieckompletne” i ,,niestabilne” (Lee 1998: 465). Ujmowanie dziecin-
stwa w taki sposob wskazuje na to, ze jest ono zjawiskiem podlegajacym cigglym zmia-
nom, w czym istotna role odgrywaja przeobrazenia, jakim ulega wspotczesny swiat. Pro-
wadza one do stopniowego rozmywania si¢ granic pomiedzy dorosto$cig a dziecinstwem,
co sprawia, ze dziecinstwo jawi si¢ jako stan, ktérego zasieg stale si¢ poszerza. Valerie
Walkerdine zwraca przy tym uwage na kulturowe uwarunkowania sygnalizowanego tu
zjawiska: ,,W $wiecie zachodnim doszto do historycznej zmiany, w wyniku ktorej dzie-
cinstwo i dorostos¢, bycie i stawanie si¢, przestaly juz by¢ wyrazistymi i rozdzielnymi
kategoriami, podczas gdy dla wielu dorostych i dzieci spoza zachodniego obszaru kultu-
rowego kategorie te nigdy nie byly ani wyraziste, ani rozdzielone” (2008: 143).

Ostatnia z wymienionych dychotomii jest opozycja kultura vs natura. Badacze
skupieni w nurcie nowej fali poddaja ja szczegolnie wnikliwej i krytycznej analizie. Jak
przekonuje Alan Prout, do zakorzenienia si¢ tej dychotomii w dyskursie nowej socjologii
dziecinstwa przyczynito si¢ powtarzanie jak mantry tezy gloszonej przez spolecznych
konstruktywistow, zgodnie z ktorg dziecinstwo powinno by¢ rozumiane jako dyskursyw-
nie konstruowany fenomen historyczny, spoteczny i kulturowy (Prout 2005). Przyjecie
pogladu, wedtug ktorego dziecinstwo stanowi zjawisko przynajmniej czesciowo konstru-
owane dyskursywnie, nalezy uzna¢ za wazne i inspirujace zarowno w warstwie refleks;ji
teoretycznej, jak i badan empirycznych. Istnieje jednak realne niebezpieczenstwo, ze ta
perspektywa postrzegania dziecinstwa stanie si¢ odwrotnoscig perspektywy moderni-
stycznej, czyli dyskursem, w ktorym kategoria ,,spoteczenstwo” zastgpi kategorig ,,natu-
ra” (Prout 2005: 56).

Opisywanie dziecka i dziecinstwa z perspektywy spotecznego konstruktywizmu z de-
finicji faczy si¢ z oddzieleniem tego, co spoteczne/kulturowe, od tego, co biologiczne/na-
turalne w dziecku i w dziecinstwie. Wychodzac poza ramy tej perspektywy, Prout (2005)
stawia tez¢ o ztozonym, hybrydycznym charakterze dziecinstwa, co oznacza, ze fenomen
dziecinstwa taczy w sobie heterogeniczne wytwory kultury i natury. W tym sformutowa-
niu wida¢ bezposrednie nawigzanie do Latoura, ktory w swoich pracach uzywa okreslenia
,.heterogeniczne sieci tego, co spoteczne” w celu wykazania, ze ludzkie spoteczenstwa
kreowane sg za posrednictwem ztozonych mediacji migdzy kultura i natura. Sieci te, pod-
kresla Latour, sg jednoczesnie ,,realne, tak jak natura, narracyjne, tak jak dyskurs i zbioro-
we, tak jak spoleczenstwo” (Latour 1993: 6).
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Zmierzajac do ukazania problematycznego charakteru dychotomii wpisanych w zato-
zenia nowej socjologii dziecinstwa, odwotywatam si¢ do zjawisk zachodzacych w prze-
strzeni mi¢dzy biegunami tych dychotomii, w przestrzeni, ktéra Prout nazywa ,,wykluczo-
nym $rodkiem” (excluded middle) (Prout 2011). Analiza tych zjawisk wskazuje na zmiany
zachodzace w zakresie, tresci i1 jakosSci dziecigcych doswiadczen, zmiany sprawiajace,
ze coraz bardziej wyrazista staje si¢ wielo§¢ i réznorodno$¢ sposobdéw doswiadczania
i przezywania §wiata przez dzieci usytuowane zar6wno w odmiennych, jak i tych samych
kulturach, klasach spotecznych czy grupach etnicznych. Przeobrazenia, ktérym podlega
wspotczesny §wiat, zmieniajg zycie dzieci i dorostych, prowadza do rozmywania si¢ gra-
nic migdzy kategoriami, ktore dotychczas uznawano za state i niezmienne. Dziecinstwo
jawi sie w tym konteks$cie jako ztozony, niejednoznaczny i zdestabilizowany fenomen
(Prout 2005).

Wychodzenie poza dychotomie w kategoryzacji dziecinstwa

Prowadzone dotychczas rozwazania uzasadniaja postawienie tezy, zgodnie z ktora wpi-
sane w zatozenia nowej socjologii dziecinstwa dychotomicznie ujmowane kategorie nie
sa w stanie odda¢ ztozonosci fenomenu dziecinstwa. Zwolennicy nowej fali badan zapro-
ponowali w zwigzku z tym uzycie kategorii, ktore pozwalaja na odejscie od jezyka binar-
nych opozycji w procesie opisywania i analizowania dziecinstwa. Alan Prout, jako jeden
z pierwszych, zaproponowatl zastosowanie nielinearnego jezyka, a w nim takich kategorii
pojeciowych, jak sie¢, mobilno$¢ i relacyjnosé (Prout 2005, 2011). Zasadniczym zrodiem
teoretycznym, z ktdrego autor czerpat inspiracje, budujac wlasng koncepcj¢ narzedzi ana-
litycznych, byta teoria aktora-sieci (ANT — Actor-Network Theory) (Latour 2010).

Teoria aktora-sieci odrzuca myslenie esencjalistyczne, co oznacza, ze wszelkie obiekty
postrzega si¢ w niej i analizuje przez pryzmat dynamicznych relacji, w jakie wchodza one
z innymi obiektami. Relacje te zachodza w ptynnej i heterogenicznej sieci migdzy usytu-
owanymi w niej aktorami (bytami dziatajacymi), nalezagcymi zaréwno do ,,rzeczywistosci
ludzkiej”, jak i pozaludzkiej (aktorami moga by¢ urzadzenia techniczne, firmy, mikroby
iin.) (Arbiszewski 2010). Wszyscy aktorzy traktowani sg jako hybrydy kultury i natury,
ktore konstytuuja sie¢ za posrednictwem sieci polaczen i rozltaczen. Aktora definiuje si¢
zatem nie przez odwotywanie si¢ do zbioru esencjonalnych cech, lecz przez odniesienie
si¢ do tego, jak moze on wptywac na innych. W ANT nie ma wigc mowy o ,.strukturach
1 umieszczaniu aktorow w z géry wyznaczonych dla nich przegrodkach” (Arbiszewski
2010: XIII). Przeciwnie, aktorzy tworza relacyjne calosci (sieci), ktorych ksztalt ,,wylania
si¢ wlasnie w trakcie tych procesow tworzenia” (Arbiszewski 2010: XIII). W ramach ANT
postuluje si¢ zatem koncentracje na procesach, a nie na bytach.

Nawiazujac do przywotanej teorii, Prout postuzyl si¢ metaforg sieci do wykazania, ze
dziecinstwo mozna postrzega¢ jako kolekcje konkurujacych ze soba, a czasami pozostaja-
cych ze soba w konflikcie porzadkow. Dzieci sg usytuowane i dzialajg w sieciach rézno-
rodnych potaczen, z kazdym bowiem aktorem zwigzana jest ztozona, mniej lub bardziej
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trwala sie¢ ludzi i rzeczy. Nowe formy dziecinstwa pojawiaja si¢ wtedy, gdy wytwarzaja
si¢ nowe zestawy potaczen sieciowych, np. miedzy dzie¢mi i technologiami takimi jak
telewizja czy Internet (Prout 2011).

Kategoria sieci jest $ci§le powigzana w koncepcji Prouta z dwiema pozostalymi —
z mobilno$cia i relacyjnoscia. Kategoria mobilnosci wiaze si¢ z przeptywem i zmienno-
$cig procesow i zjawisk zachodzacych w sieciach relacji, w ktorych usytuowane sa dzieci.
Autor odnosi t¢ kategori¢ m.in. do wzrastajacej czgstotliwosci przemieszczania si¢ ludzi,
ktéra w wymiarze globalnym prowadzi do powstawania takich zjawisk, jak dostrzezone
przez Barrie Thorne zjawisko ,,ponadnarodowych dziecinstw” (Thorne, za: Prout 2011:
10). Mobilno$¢ ujawnia si¢ takze w wymiarze lokalnym, w codziennym zyciu dzieci,
w znaczeniach, jakie nadajg one na przyktad czasowi spedzonemu w domu rodzinnym.
Jak pokazujag w badaniach Pii Christensen i wsp. (2000), dzieci postrzegaja swdj pobyt
w domu przez pryzmat kategorii ,,przychodzenie i wychodzenie”, oznaczajacej czgste
przemieszczanie si¢ cztonkoéw rodziny.

Kategori¢ mobilno$ci autor taczy takze z przeptywami zachodzacymi w roznych
miejscach (i pomigdzy nimi) w obrgbie przestrzeni zajmowanej przez dzieci. W prze-
strzeni tej znajdujg si¢ m.in. szkoty, ktore sg powiagzane z innymi instytucjami edukacyj-
nymi, gospodarstwami domowymi, placami zabaw, lokalnymi wtadzami, ministerstwami
itd. Ludzie przekraczaja granice migdzy tymi miejscami, niosac ze sobag réozne doswiad-
czenia, idee, warto$ci oraz rozne zasoby materialne. Granice te przekraczaja rowniez
rzeczy, ktorymi sa teksty (np. programy, przewodniki i materialy do nauczania) oraz
maszyny (np. komputery) dajace okre§lone mozliwos$ci uczenia si¢. ,,Ludzie i rzeczy,
ktore przeptywajg przez te miejsca (i pomiedzy nimi), sa hybrydycznymi aktantami, kto-
re odgrywaja istotng role w konstruowaniu tego, co wylania si¢ jako dziecinstwo w tych
miejscach” (Prout 2011: 11).

Trzecia kategoria pojgciowa zastosowang przez Prouta jest relacyjnos$¢. Autor odnosi
ja gtéwnie do zwigzkow migdzygeneracyjnych dzieci — dorosli. Uzycie kategorii rela-
cyjnosci w odniesieniu do tych zwigzkéw umozliwia odejscie od postrzegania ich jako
niezmiennej, ustanowionej raz na zawsze struktury. Pozwala na rozpatrywanie zwigzkow
miedzy dzie¢mi i dorostymi w ujeciu procesualnym, ktore zaktada mozliwo$¢ tworzenia
si¢ roznych ,,porzadkow generacyjnych” (generational orderings) (Prout 2011: 12).

W czasach nam najblizszych w kwestii wychodzenia poza dychotomie w badaniach
nad dziecinstwem wypowiada si¢ Spyros Spyrou, optujacy za uzywaniem kategorii rela-
cyjnos$ci (Spyrou 2019). Autor prowadzi swoje rozwazania w kontekScie dokonujacego si¢
w obszarze nauk spotecznych tzw. zwrotu ontologicznego. Zwrot ten stanowi reakcje na
zwrot lingwistyczny z lat 90. XX wieku. Ten ostatni koncentrowat si¢ na j¢zyku, dyskursie
i reprezentacji, ten pierwszy kieruje si¢ natomiast w strone ,,materialno$ci zycia” (Spyrou
2019: 316). Jego zwolennicy krytycznie odnosza si¢ do spotecznego konstruktywizmu
i jednoczes$nie przekonuja o konieczno$ci uznania znaczacej roli materii w tworzeniu
ludzkich $wiatow zycia. W wielu pracach omawiajacych zwrot ontologiczny przyjmuje
si¢ orientacj¢ posthumanistyczng (por. np. Braidotti 2014), w obrebie ktorej kwestionuje
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si¢ centralng pozycje czlowieka w §wiecie. W centrum analizy sytuuje si¢ duze sieci sit
materialnych i dyskursywnych, ktore konstytuuja swiat. Umieszczajac istoty ludzkie poza
centrum $wiata, posthumanizm podwaza przypisywana cztowiekowi uprzywilejowana
pozycje 1 wprowadza pojecie relacyjnosci, ktdre sygnalizuje, ze rézne byty konstytuuja
si¢ w relacjach, jakie zachodzg migdzy ludzmi i bytami nie ludzkimi.

Przyjecie perspektywy nowego materializmu w badaniach nad dziecinstwem wigze
si¢ z usytuowaniem dzieci w sieci ztozonych relacji, w jakie wchodza z innymi ludzmi
iz jednostkami/bytami pozaludzkimi. Pociaga to za sobg przyj¢cie tezy wychodzacej poza
ujecia esencjalistyczne, zgodnie z ktorg podmiotowo$¢ dzieci jest czyms, co wylania sig¢
z tych skomplikowanych relacji. Podobne zatozenia czyni si¢ w odniesieniu do dziecin-
stwa, uznajac je za zjawisko niestabilne, podlegajace ciggltym zmianom, wytaniajace si¢
z sieci roznych konstytuujacych je czynnikéw. Akceptacja tego punktu wigze si¢ z wysu-
nigciem na plan pierwszy, w warstwie zatozen ontologicznych badan nad dziecinstwem,
pytania o to, w jaki sposob konstytuowane jest dziecifistwo (Spyrou 2019).

Zakonczenie

Rozwazania podjete w artykule zmierzaty do ukazania sposobu rozumienia dziecka i dzie-
cinstwa w jednym z nurtdw socjologii dziecinstwa, zwanym nowg falg. Z przeprowa-
dzonej analizy sposobow opisywania dzieci i dziecinstwa przez tworcow i zwolennikow
tego nurtu badawczego wylania si¢ obraz dziecinstwa jako fenomenu, w ktoérym kultura
spotyka si¢ z naturg, w ktérym to, co spoteczne, splata si¢ nierozerwalnie z tym, co natu-
ralne. Nakres$la ona réwniez obraz dziecka jako wielowymiarowej, biopsychospotecznej
istoty, ktorej zycie rozgrywa si¢ w sieciach splatanych ze sobg elementow biologicznych,
spotecznych i kulturowych, ludzkich i nie ludzkich. Ukazany holistyczny sposob rozu-
mienia dziecka i dziecinstwa ma swoje implikacje edukacyjne, ktore tacza si¢, zgodnie
z sugestiami Affrici Taylor i wsp., z potrzeba ,,wychodzenia poza horyzont podejs¢ edu-
kacyjnych, w ktorych dziecko postrzegane jest jako osoba rozwijajaca si¢ i uczaca wy-
tacznie w ludzkim kontekscie spoteczno-kulturowym” (Taylor i in. 2013: 48). Oznacza to
wchodzenie w krajobraz posthumanistyczny, w ktorym dziecko bedzie miato mozliwosé
uczenia si¢ $wiata w bezposrednim z nim kontakcie, nawigzujac wielokierunkowe relacje
z bytami ludzkimi i pozaludzkimi (Lenz Taguchi 2011; Taylor i in. 2013; Taylor, Pacini-
-Ketchabaw 2015).

Nowy sposob myslenia o dziecku i dziecinstwie, o kontekscie zycia, rozwoju i uczenia
si¢ dziecka sktania tez do refleksji nad mozliwymi przesunigciami w ontologicznych zato-
zeniach badan nad dziecinstwem. Zwrdcenie uwagi na potrzebe dokonania przeksztatcen
w ontologii dziecinstwa nie musi, jak przekonuje Spyrou, oznacza¢ koniecznosci ,,prze-
orientowania catego pola badawczego, lecz jedynie doprowadzi¢ do ozywienia refleks;ji
teoretycznej w jego obszarze” (2019: 321).
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Wczesna edukacja — miedzy standaryzacja a upodmiotowieniem

Gdy wyglgdasz tylko tego, czego sie spodziewasz,
gdy cenisz tylko wyznaczone cele, wiele tracisz.
(Dahlberg i in. 2013)

Summary
Early education — between standarization and subjectification

The article attempts to answer the question: why standardization of early education can limit the de-
velopment of children and disintegrate the learning process? The main topic is focused on the issue
of standardization in early childhood education. The goals of education, core curriculum, expected
developmental effects and learning outcomes are most often standardized. The standardization pro-
cess has specific consequences that affect the quality of education and development opportunities
for students. The effect of this approach, especially close to politicians, stakeholders, is limited
variety of educational approaches, fragmentation, depersonalization of education and subordinating
it to standards and set goals. All these activities should favor the control of results achieved. The
destination is defined at the beginning of the education process. The achievement of “experts’” aims
is the basis for assessments of the value of the teacher’s work and the effectiveness of educational
institutions.

Keywords: standardization, diagnosis, normalization, child development, subjectivity,
autonomy

Stowa kluczowe: standaryzacja, diagnoza, normalizacja, rozw6j dziecka, podmiotowosc,
autonomia

Motto artykutu zachgca do refleksji w kontek$cie myslenia o wspotezesnych celach i za-
daniach edukacji. Przy pierwszej analizie wydaje si¢, ze zawarta jest tutaj sprzecznosc.
Przeciez czesto w procesie ksztatcenia nauczycieli podkresla sig, Ze wyznaczenie jasnego
celu lekcji, dziatan podejmowanych z uczniami jest wazne, aby mie¢ §wiadomos¢ tego,
do czego dazymy, bo jestesmy rozliczani z efektow ksztatcenia. Dlaczego wigc konkretne
oczekiwanie efektu ma si¢ wigza¢ z negatywnym skutkiem, co tracimy jako nauczyciele,
wyznaczajac sobie precyzyjnie cele naszych dziatan z uczniami, podporzadkowujac prace
pedagogiczng zapisom podstawy programowej, standardom i normom, ktére ,,eksperci”
okreslili w naszym imieniu i zadekretowali ich realizacje? Tutaj warto przytoczy¢ kolejny



92 Matgorzata Zytko

cytat: ,,Dominujacy jezyk wczesnego dziecinstwa sam generuje pytania. Jak mierzymy
jakosc? Jakie programy sa najbardziej optacalne? Jakich standardow potrzebujemy? Jak
najlepiej osiagna¢ pozadane rezultaty? Co dziala? Wszystkie te pytania taczy techniczny
charakter i perspektywa zarzadzania. Sg one wyrazem poszukiwania technik, ktore za-
gwarantujg standaryzacje, przewidywalnos¢ i kontrole. Wskazuja na dgzenie do znalezie-
nia metod, ktore pozwola zredukowac¢ swiat do zestawu obiektywnych stwierdzen faktu,
niezaleznych od stwierdzen wartosci i potrzeby dokonywania ocen” (Dahlberg i in. 2013:
44). Taki jezyk dotyczacy wczesnej edukacji eksponuje: pewnos¢ przyjetych rozwigzan,
oczekiwanie bezwarunkowej efektywnosci, techniczne, instrumentalne podejscie. Nie-
wiele miejsca zostaje na watpliwosci, alternatywne rozwigzania czy spojrzenie z lokalnej
perspektywy na potrzeby danej spotecznosci szkolnej czy przedszkolnej. Nawet jesli po-
jawia si¢ mozliwos¢ alternatywnego dziatania, to musi by¢ ono ,,wcisnigte” w sztywne
ramy podstawy programowej, zadekretowanych z gory tresci, a czasem takze okreslonych
sposobow dziatania zalecanych w oficjalnych dokumentach. Zdaniem Doroty Klus-Stan-
skiej: ,,(...) normalizujace standardy, ktore okreslaja obszary diagnoz szkolnych, prowa-
dza do segregacji ucznidéw, determinujg trajektorie ich szkolnych — a w konsekwencji
catozyciowych biografii. Wszystko to, zatwierdzone autorytetem instytucji, nadaje tym
»orzekajagcym rozpoznaniom« status metody naukowej i atrybut niedyskutowalno$ci”
(Klus-Stanska 2015: 12).

Dwie tendencje w ujeciu celow edukacji

Pierwsza z nich, zdecydowanie powszechniejsza i majaca wigcej zwolennikdw, to standary-
zacja praktyki edukacyjnej. Stuza temu celowi odgoérnie opracowywane podstawy progra-
mowe $cisle regulujace: zasady funkcjonowania szkoly i przedszkola, systemy oceniania
efektywnosci ksztalcenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem testow krajowych i miedzy-
narodowych, ktore sa podporzadkowane mierzalnym standardom, a takze silna potrzeba
sytuowania osiggni¢¢ edukacyjnych na szczeblach rankingowej drabiny. Wsrdd popular-
nych narzedzi normalizujacych edukacyjng oferte i przygotowanych przez ,,ekspertow” sa
m.in. zestawy diagnozujace gotowos¢ szkolna, inwentarze zachowania w klasie szkolnej,
kwestionariusze do oceny adaptacji dzieci do przedszkola (por. Klus-Stanska 2015).

Efekty tego podejscia, szczegdlnie bliskiego politykom, gremiom zarzadzajacym
oswiata, to: ograniczanie réznorodnosci podej$¢ edukacyjnych, fragmentaryzacja, deper-
sonalizacja edukacji, podporzadkowanie jej okreslonym normom i wyznaczonym celom,
co ma sprzyja¢ kontroli uzyskiwanych efektow. Punkt dojscia okresla si¢ na poczatku
procesu edukacji, poniewaz osiggnigcie tych ,.eksperckich celow” jest podstawg oceny
wartosci pracy pedagogicznej nauczyciela i efektywnosci instytucji edukacyjnej. System
edukacyjny dziata pod presja tych docelowych dziatan i Ieku przed ich nie dos¢ efektyw-
nym zrealizowaniem.

Druga tendencja, ktora towarzyszy pedagogom, badaczom edukacji, psychologom
i socjologom, analizujacym uwarunkowania efektywnego funkcjonowania edukacji, to
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nastawienie na réznorodno$¢, wielowymiarowos$¢ swiata spotecznego. W edukacji ozna-
cza to zindywidualizowane podejscie, spersonalizowane, holistyczne, uwzgledniajace
rozne style rozwoju uczniow i potrzeby edukacyjne, ujawniajace si¢ w odmiennych kon-
tekstach i uwarunkowaniach, ktore tworza specyficzng przestrzen dla funkcjonowania
edukacji (Taguchi 2010: 19). John Dewey uwazal, ze: ,,do$wiadczenie ludzkie nie zna
kresu, poki do§wiadczenie jako takie nie osiggnie kresu”, stwierdzenie to mozna inter-
pretowac jako podsumowanie alternatywnego w stosunku do standaryzacji podejscia do
edukacji. Mozna uzna¢, ze wyznaczenie z gory szczegdlowego celu dzialania ogranicza
poznawczy walor doswiadczenia, ktore moze przynies¢ nieoczekiwane odkrycie. Nawet
jesli planujac doswiadczenie, okresla si¢ czastkowe cele, to jest to taki proces, podczas
ktorego zostaja one weryfikowane w trakcie doswiadczenia. Dopiero po pewnym etapie
dos$wiadczen, podsumowujac dziatania, mozna sprecyzowac konkretny cel, jaki si¢ osia-
gneto. Zatem z jednej strony dostrzega si¢ i docenia réznorodnos$¢ rozwojowa uwarunko-
wang lokalnym kontekstem srodowiskowym i kulturowym, z drugiej za$ ta roznorodnos¢
musi zosta¢ okietznana i zamknigta w ramach standaryzacji i normalizacji edukacji, ale
rowniez koncepcji psychologicznych $cisle opisujacych stadia rozwoju dzieci (por. Bur-
man 2010). Efektem dominacji standaryzacyjnych proceséw w edukacji jest fikcyjny ob-
raz dziecka jako produktu systemu edukacyjnego, ktory jest wyabstrahowany z kontekstu
srodowiskowego i1 kulturowego. Nastepuje tez rozdzielenie dwdch proceséw: nauczania
i budowania kompetencji uczacego si¢, uczenie si¢ bowiem jest ujmowane jako proces
odtwarzania tego, co jest zewnetrzne. Uczacy si¢ jest niejako na zewnatrz tego procesu,
a nie wewnatrz aktywnosci edukacyjnej, ktéra wspottworzy. Oto fragment ,,rozmowy”
nauczyciela z dzie¢mi, nawigzujacy do takiej praktyki edukacyjne;j:

[...] N: — Jest co$ takiego, czego nie ma zimg w powietrzu. Teraz sag w powietrzu. Niektore
ptaki je jedza. (...) co$, co lata w powietrzu (...) mowiliSmy o tym w tamtym tygodniu
i teraz do tego wracamy...

Dz. 1: Co?

N: Tak, co lata teraz dookota w powietrzu (...) jest ich bardzo duzo...

Dz. 1: Ptaki! Pszczoty! Trzmiele!

N: Tak, mysle o bardzo malym owadzie. Powiedziates. ..

Dz. 1: Trzmiel.

N: No tak (z wahaniem) i jakie jeszcze mate owady znamy?

Dz. 1: Pszczoty!

N: Hm, sg jeszcze inne owady... takie, ktore przylatuja i was gryza. Wiesz, co to za owady?
Takie, ktore gryza nas latem i potem nas swedzi?

Dz. 2: Pszczota?

N: Tak, ale...(wydaje brzeczacy dzwigk)

Dz. 2: Osal

N: Mysle o komarach.

Dz. 2: Co...

N: Komary.

(Dahlberg i in. 2013: 110)
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Jest to ilustracja takiej relacji w procesie uczenia si¢, kiedy dziecko jest na zewnatrz tej
pozornej interakcji, bezradne w toku prowadzenia swoistej zgadywanki, co nauczyciel
mial na mysli. Traktowane jest jak obiekt oddziatywan nauczyciela, ktéremu wtlacza si¢
jedng jedyna odpowiedz, nie stawia zadnych wyzwan, nie uznaje si¢ jego prawa do sa-
modzielnego myslenia. Dziecko nie uczestniczy w procesie uczenia si¢, natomiast bierze
udzial w instruktazowej wymianie: pytanie nauczyciela — odpowiedz ucznia — ocenianie
nauczyciela. Charakterystyczne jest zdziwienie dziecka wyczuwalne w koncowej czesci
tej komunikacyjnej wymiany, gdy okazuje si¢, ze wlasnie ta (i tylko ta) odpowiedz byta
oczekiwana i uznana za poprawng. To tylko jeden z wielu przyktadow, jak w codziennej
praktyce edukacyjnej hamuje si¢ potencjal rozwojowy dzieci, gdy cel jest zaplanowany
i znany jedynie nauczycielowi. W ten sposob dokonuje si¢ tez proces fragmentaryzacji do-
$wiadczen 1 wiedzy dzieci, tworzacy sztuczny obszar wiadomosci oczekiwanych i akcep-
towanych przez nauczyciela w szkole, ktory nie ma zwiagzku z osobistg wiedzg uczniow.
Nastepuje de facto proces dezintegracji procesu uczenia si¢ z wyraznym oddzieleniem
uczenia si¢ pozaszkolnego.

A oto kolejny zapis komunikacji nauczyciela z dzie¢mi podczas rozwigzywania zada-
nia matematycznego w klasie I11:

Na zimowisko wyjedzie pociagiem 135 dzieci. Ile trzeba zarezerwowaé o$mioosobowych
przedziatow, by kazde dziecko miato miejsce siedzace?

UM: Na zimowisko wyjedzie pociggiem 135 dzieci. Ile trzeba zarezerwowaé o$mioosobo-
wych przedziatéw, by kazde dziecko miato miejsce siedzace?

N: Tak, bardzo proszg, jakie dane mamy tutaj w tym zadaniu? Czego si¢ dowiedzieliSmy?
Jak (...), co takiego tam jest w tresci, co przyda nam si¢ do rozwigzania tego zadania? Pro-
sz¢, Damian? Jakie dane znalazte$? Jaka liczbe znalazte$?

UD: 135...

N: Ale glosno, wyraznie.

UD: Znalaztem liczbg 135...

N: 135 dzieci. (wzmocnionym glosem, UD stara si¢ podaza¢ glosem za nauczycielem) Dzie-
ci, ktore trzeba przewiez¢ pociagiem. Dzigkuje, druga liczbe — Robert. Gdzie ukryla sig
druga liczba? Gdzie ukryla si¢ druga liczba?

U3: Osiem.

U4: Osiem.

N: Osiem, o$mioosobowych przedzialow, czyli osiem. Czyli, w kazdym przedziale tego
pociagu mozna przewiez¢ osiem 0sob. Skoro zadanie, to rowniez pytanie! O co pyta autor?
Marek.

UM: Ile trzeba zarezerwowac o$mioosobowych przedziatow, by kazde dziecko miato miej-
sce siedzace?

N: Czy juz $wita co§ w gtowie? Mamy jakies$ rozwigzanie? Artur, prosze.

UA: 135 trzeba podzieli¢ na osiem.

N: Tak i to na dodatek sposobem pisemnym.

Ul: Mogg ja?
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N: Bardzo proszg, nie, teraz bedzie troszeczke inaczej. Postuchajcie, uwaznie stuchamy, bo
pani powie tylko jeden raz. Nalezy za momencik otworzy¢ zeszyt, tak jak to zwykle robimy,
napisa¢ numer zadania, wpisa¢ dzisiejsza date, oczywiscie i rozwigza¢ samodzielnie to za-
danie. Dzisiaj jest 22 marca (zapisuje na tablicy).

U2: Pytanie, dzialanie, odpowiedz.

N: Wiasnie, my mamy taka swoja zasade od pierwszej klasy, ze rozwiazujac zadanie z tre-
$cig, robimy co?

UO: Pytanie, dziatanie, odpowiedz.

N: Olku, wlasnie, ciesze sig, ze juz si¢ poprawites. Musimy napisa¢ co?

UO: Pytanie, dziatanie, odpowiedz.

N: Pytanie, dzialanie, odpowiedz, oczywiscie numer zadania i strona musi tez by¢. Samo-
dzielnie, prosze bardzo zabieramy si¢ do pracy’.

Podczas tej lekcji dzieci sa instruowane (a nie uczone), jak rozwigzywac zadanie.
Cecha charakterystyczng tej komunikacji z nauczycielem, podobnie jak w poprzednim
przyktadzie, jest rowniez dopasowanie dziatania dzieci do z gory zaprojektowanej ramy
metodycznej, dotyczacej rozwigzywania zadania. Przygotowano bowiem standardowy
wzorzec, ktory zaktada, ze przede wszystkim konieczne jest $ciste pokierowanie dziata-
niami dzieci wedlug metodycznego schematu. Wzorzec wymaga poszukiwania w tresci
zadania liczb, a kiedy te liczby zostang odnalezione, ustala si¢ rodzaj dziatania arytme-
tycznego, ktore trzeba zastosowac, w tym wypadku jest to dzielenie. Przy czym nauczy-
ciel podkresla, ze to dzielenie musi by¢ wykonane okre§lonym sposobem — pisemnie. Nie
oczekuje si¢ od dzieci poszukiwania wlasnej strategii. Dzieci maja wy¢wiczony pamig-
ciowo schemat rozwigzywania zadan, wdrozony przez nauczyciela juz od pierwszej klasy:
pytanie, dziatanie, odpowiedz. Dzieci recytuja t¢ zasade nauczyciela, powtarzaja i stosuja
w praktyce. W wypadku tych zaje¢ widaé, jak w systematyczny sposdb ogranicza si¢
myslenie dziecka do powtorzenia schematu rozwigzywania zadania, ktory jest przejety
z zewnatrz, dziecko jest tylko depozytariuszem.

Zaprezentowany przyktad komunikacji, a wtasciwie monologu, nauczyciela na lekcji
matematyki wyraznie wskazuje na okreslony model podejscia do edukacji. Konsekwencja
tego modelu jest przeswiadczenie, ktore zaktada, Ze uczniowie nie wiedza, jak rozwia-
za¢ zadania, muszg wigc poczekaé, az otrzymaja od nauczyciela doktadng instrukcje, jak
powinien przebiega¢ proces rozwigzania. Dopiero wtedy moga przystapi¢ do ¢wiczenia
rozwigzywania podobnych zadan, wedtug przyjetego nie przez nich, ale przez nauczycie-
la sposobu. Warto zauwazy¢, ze od ucznia nie oczekuje si¢ samodzielno$ci, nauczyciel
nie jest zainteresowany uczniowskimi strategiami i pomystami rozwigzania tego zadania,
natomiast czyni wiele, aby dzieci sprawnie i efektywnie zapamigtaty wlasnie jego sposob

! Rozmowa zarejestrowana podczas obserwacji lekcji prowadzonych w ramach ogoélnopolskich badan
projektu ,,Badanie umiejetnosci podstawowych ucznidéw klas trzecich szkoty podstawowej (2007-2010)”,
Priorytet III. Badania uwarunkowan zréznicowania wynikow egzamindéw zewngtrznych. Dziatanie 3.1,
Decyzja Ministra Edukacji Narodowej POKL.03.02.00-00-007/07. Por. Dagiel, Zytko (red.) (2009); Zyt-
ko (2010, 2015); Dgbrowski (2013); Dabrowski, Zytko (red.) (2008).
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rozwigzania — zapamigtaty i powtorzyly w kolejnych zadaniach podobnego rodzaju. To
nawet nie jest sposob nauczyciela, on jest raczej narzucony przez tak zwane poprawne
metodycznie 1 znormalizowane sposoby dziatania. Jak zauwaza Grazyna Szyling, takie
nieustanne sprawdzanie przez nauczyciela dopasowania uczniow do okreslonego wzorca
dziatania wytwarza u nich ,,stabilny obraz tego, na czym polega uczenie si¢. Jego trwalym
rysem jest nastawienie na udzielanie odpowiedzi oczekiwanych przez nauczyciela (lub
autora podrgcznika), otrzymywanie dobrych stopni i realizowanie cudzych celow (...)”
(Szyling 2019: 66). Autorka okresla to mianem przemocy poznawczej, ktora wyraza si¢
w lekcewazeniu potrzeb ucznidow i zmuszaniu ich do przyjmowania cudzej perspektywy
myslenia, odlegtej od rzeczywistosci.

Podstawa programowa i diagnozowanie gotowosci szkolnej

Z zagadnieniem standaryzacji edukacji wigze si¢ tez konstrukcja podstawy programo-
wej 1 sposob jej traktowania przez administracj¢ o§wiatowa 1 nauczycieli. Gdy program
nauczania okre§la doktadnie jeden wlasciwy sposob nauczania (zazwyczaj oparty na pe-
dagogice transmisji), skazuje wielu ucznidow na porazke, podczas gdy alternatywne meto-
dy mogtyby pomodc im odnies$¢ sukces. Powoduje takze rodzaj ,,wyuczonej bezradnosci”
wsrdd nauczycieli, ktorzy sa przeszkoleni w procesie realizacji podstawy programowej
i rozliczani z jej wdrazania. Nie oczekuje si¢ od nich znalezienia najlepszych sposobow
uczenia si¢, odpowiednich dla konkretnego ucznia. Nie zaktada si¢ wigc indywidualizacji
oddziatywan edukacyjnych. Warto podkresli¢, ze w tym kontekscie program nauczania
nie jest najlepszym materialem do standaryzacji. Powinien bowiem by¢ tak skonstruowa-
ny, aby inspirowa¢ réznorodnos¢ dziatania w edukacji, a proces standaryzacji wyklucza
takie mozliwosci lub znaczaco je ogranicza. Program nauczania powinien by¢ jednym
z wielu narzedzi wspierania rozwoju dziecka, a nie ramg ograniczajaca dziatania nauczy-
ciela. Taki warunek moze by¢ spetniony, gdy podstawa programowa ma og6lny charakter,
wyznacza kierunki dziatania, okresla glowne obszary efektow edukacyjnych i inspiruje do
tworczego oraz autonomicznego dzialania nauczycieli. W tym miejscu warto przywotac
fragment polskiej podstawy programowej dla I etapu edukacji w czeSci dotyczacej osia-
gni¢¢ ucznia w pisaniu:
»— Ppisze odrecznie, czytelnie, plynnie, zdania i tekst ciggly, w jednej linii; rozmiesz-
cza wlasciwie tekst ciagly na stronie zeszytu, sprawdza i poprawia napisany tekst;
— uklada i zapisuje opowiadanie zlozone z 6—10 poprawnych wypowiedzen w ra-
mach zagadnien opracowanych podczas zajec; opisuje np. osobe, przedmiot, ele-
ment $§wiata przyrody na podstawie wtasnych obserwacji lub lektury;
— pisze notatke, zyczenie, ogloszenie, zaproszenie, podzigkowanie, list; zapisuje adres
nadawcy i odbiorcy; pisze krotkie teksty, wykorzystujac aplikacje komputerowe;
— pisze z pamigci i ze shuchu; przestrzega poprawnosci ortograficznej w wyrazach
poznanych i opracowanych podczas zajec;
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— stosuje poprawnie znaki interpunkcyjne na koncu zdania i przecinki przy wylicza-

niu, zapisuje poznane i najczgsciej stosowane skroty, w tym skroty matematyczne;

— porzadkuje wyrazy w kolejnosci alfabetycznej wedlug pierwszej i1 drugie;j litery;

— zapisuje poprawnie liczebniki oraz wybrane, poznane w trakcie zajeé pojecia doty-

czace roéznych dyscyplin naukowych;

— stosuje poprawng wielko$¢ liter w zapisie tytutdéw utworow, ksigzek, poznanych

nazw geograficznych, imion i nazwisk;

— uklada i zapisuje zdarzenia we wlasciwej kolejnosci, uktada i zapisuje plan wypo-

wiedzi” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej, zat. 2).

Analiza tych oczekiwanych efektow ksztalcenia wobec uczniow konczacych I etap
edukacji jest wlasnie przyktadem ilustrujacym zjawisko zamykania rozwoju umiejetnosci
jezykowych w sztywne ramy, zdominowane przekonaniem tworcow tego dokumentu, ze
tylko tak mozna rozwija¢ u dzieci umiej¢tnos¢ pisania. Przewazaja stwierdzenia, ktore
wskazuja na bardzo formalne, instrumentalne i promujace przede wszystkim poprawnosc
wypowiedzi podejscie do tej umiejetnosci. Sposrod tworczych form wypowiedzi wymie-
niono tylko opowiadanie i wyraznie doprecyzowano, z maksymalnie ilu zdan ma si¢ skta-
da¢, a tematyka ma dotyczy¢ zagadnien opracowywanych podczas zaje¢. Wspomina si¢
tez w tym samym punkcie o opisywaniu osob, przedmiotow czy $wiata przyrody. Poza
tym wsrod oczekiwanych umiej¢tnosci w zakresie pisania wymienia si¢ poprawnos¢ po-
shugiwania si¢ jezykiem pisanym w zakresie sktadni, gramatyki i ortografii. Nie oczekuje
si¢ spontanicznych, tworczych wypowiedzi, pisania nie tylko na tematy zwigzane z lek-
cjami szkolnymi, ale inspirowane wyobraznia, doswiadczeniami dzieci, pytaniami, jakie
sobie stawiajg. Traktowanie podstawy programowej jako gtdéwnego przewodnika w pracy
nauczyciela, celu samego w sobie, moze budzi¢ uzasadnione watpliwo$ci co do interpreta-
cji gldwnego celu edukacyjnego. Nauczyciel rozliczany z realizacji takiej podstawy staje
si¢ niejako jej ,,niewolnikiem”, gdy nie potrafi dostrzec pola do samodzielnego dziatania.

Przy dominacji normatywnego podejscia do edukacji i podstaw programowych, szcze-
gbétowo okreslajacych ramy edukacyjnych dziatan, pojecie socjalizacji zastgpuje planowa
inkulturacja, wspdlna dla wszystkich dzieci. Sg one niejako ,,dodawane” do istniejgcych
lub tworzonych ram. Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence (2013) opisuja podejscie
zwigzane z pedagogika normalizacyjna, okre$lang tez jako neutralng kulturowo i srodowi-
skowo, na przyktadzie obserwacji rozwoju dzieci. Dokonuje si¢ obserwacji w odniesieniu
do przyjetych z gory kategorii zbudowanych przez ,,ekspertow”. Ustalenie, co w danym
wieku ma charakteryzowac ,,normalnie” rozwijajace si¢ dziecko, to nic innego jak pro-
ces dopasowywania jego rozwoju do okreslonych standardow. Utatwia to niewatpliwie
mierzenie efektow rozwojowych, ale jednocze$nie wyniki tej obserwacji sg ograniczone
do przyjetego schematu, a to tylko cze$¢ obrazu funkcjonowania dziecka, daleka od holi-
stycznego ujecia.

Takim widocznym przyktadem zamykania rozwoju dziecka w okreslonych ramach jest
badanie gotowosci szkolnej. Po dokonaniu analizy dostgpnych nauczycielom kilku narze-
dzi do badania gotowosci szkolnej mozna zilustrowaé ten proces. Podczas takiego badania
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charakteryzuje si¢ rozwoj dziecka w ro6znych sferach, waznych, zdaniem autoréw, dla po-
myslnego rozpoczecia nauki szkolnej. Oto przyktad dotyczacy oceny rozwoju dziecka:

Sprawno$¢ manualna

Postuguje si¢ przy rysowaniu i innych czynnos$ciach zawsze ta sama reka.
Prawidtowo trzyma przybory i stosuje odpowiedni nacisk podczas rysowania.
Kresli znaki literopodobne i podejmuje proby pisania.

Kolorujac, miesci si¢ w konturze.

Sprawnie postuguje si¢ nozyczkami.

Podejmuje i samodzielnie wykonuje prace plastyczno-konstrukcyjne.

Wiedza o otoczeniu spoleczno-przyrodniczym

Podaje swoje imi¢ i nazwisko, zna swoj adres zamieszkania.

Potrafi wymieni¢ cztonkéw swojej rodziny (imiona, nazwiska, czynnosci zawodowe, miej-
sce pracy rodzicow).

Wie, jaka jest teraz pora roku, nazywa poprzednig i nastgpna.

Wie, jaki jest dzisiaj dzien tygodnia, jaki byt wczoraj i jaki bedzie jutro.

Potrafi powiedzie¢, jaka jest dzisiaj pogoda.

Wymienia nazwy miesi¢gcy w odpowiedniej kolejnosci.

Umiejetnosci w zakresie rozwoju spoleczno-emocjonalnego
Uczestniczy we wszystkich zajeciach proponowanych przez nauczyciela.
Przestrzega zasad ustalonych w grupie.
Uzywa form grzecznos$ciowych.
Wspoldziata z innymi dzieémi podczas zabawy i wykonywania zadan.
Wykonuje przyjete na siebie obowiazki i doprowadza prace do konca.
Nazywa emocje i uczucia swoje i innych osob.

(Diagnoza przedszkolna 6-latka)

Warto przeanalizowaé ten zestaw cech, ktére majg charakteryzowaé dziecko gotowe do
rozpoczecia szkolnej edukacji. Ponownie bowiem mozemy zidentyfikowa¢ elementy sche-
matu, ktory zostat opracowany na potrzeby opisu osiagnie¢ rozwojowych dziecka w roz-
nych sferach, ktore majg stanowi¢ dobre przygotowanie do nauki czytania, pisania, licze-
nia, a takze funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego w szkole. W zakresie umiejetnosci
manualnych dominuje obraz dziecka przestrzegajacego poprawnosci czynnos$ci manual-
nych, tylko jeden punkt zaktada oczekiwanie samodzielno$ci w wykonywaniu dziatan kon-
strukcyjno-plastycznych. Obraz prawidlowego rozwoju spoteczno-emocjonalnego to $ciste
podporzadkowanie nauczycielowi i bezkonfliktowa wspodtpraca oraz przestrzeganie zasad
grupowych. Zgodnie z tym podejSciem proces adaptacji do szkoty jest rozumiany jako
bierne przystosowanie i nie bedzie miat prorozwojowego charakteru (Michalak 2019: 12).

Opisane przyklady standaryzacji edukacyjnej, widoczne w procesie komunikacji na
lekcji oraz w podstawach programowych i materiatach przeznaczonych do monitorowa-
nia rozwoju dziecka, wskazuja, jak wasko 1 powierzchownie podchodzi si¢ do funkeji
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edukacji, jak schematycznie rowniez opisuje si¢ postepy rozwojowe dziecka. Ta charakte-
rystyka tworzy obraz dziecka poddany fragmentaryzacji, wyodr¢bniono bowiem kategorie
opisu jego funkcjonowania, ktore tworza niespojny, arbitralnie dobrany zestaw umieje¢tno-
$ci. Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na fakt, ze dominujaca od wielu lat w polskiej
edukacji konieczno$é systemowego sprawdzania gotowosci szkolnej i wyznaczanie uwa-
runkowanych podstawa programowg norm, tworzacych zestaw oczekiwanych od dziecka
umiejetnos$ci, maja szkolnocentryczny charakter. Dziecko staje si¢ przedmiotem zabiegow
normalizacyjnych, a jezeli nie miesci si¢ w tej arbitralnie okreslonej normie, podlega se-
lekcji albo procesowi medykalizacji (Chodyna-Santus 2017). Zatem odracza si¢ podjgcie
szkolnej edukacji albo poddaje dziecko oddzialywaniom terapeutycznym, gdy odbiega
ono od zadekretowanej dla tej grupy wiekowej normy, np. jest aktywne, spontanicznie re-
aguje, zadaje pytania, przeciwstawia si¢ nauczycielowi. Co ciekawe, w polskim systemie
edukacji nie zwraca si¢ uwagi albo w niewielkim zakresie obdarza si¢ zainteresowaniem
dzieci, ktoére wykraczaja ponad przewidziana norm¢ (por. Meczkowska-Christiansen,
Zdanowicz-Kucharczyk 2019). Dobrze opanowane umiej¢tnosci czytania czy liczenia
u dzieci rozpoczynajacych szkolng edukacje nie stanowia podstawy do indywidualizacji
nauczania. Proces edukacji regulujag wytyczne podstawy programowej, ktora ujednolica,
normalizuje wymagania. Jak podkresla Maria Groenwald: ,,zadaniem uczniéw jest do-
pasowac si¢ do tego stroju, a zadaniem nauczyciela — wttoczy¢ ich do niego, czyli tak
uksztaltowaé, by przygladajacy si¢ edukacji postronni obserwatorzy odniesli wrazenie,
ze strdj 1 uczniowie tworza idealng jednos¢” (2013: 136). Dziecko, wobec ktorego formu-
towane sg oczekiwania ograniczone do standardu, staje si¢ obiektem oddziatywan nasta-
wionych na okreslony z gory wynik, ma dazy¢ do osiagniecia wyznaczonych zewngtrznie
celow i jest rozliczane z wypeliania norm (Groenwald 2011: 68).

Kierunek zmian

Czy mozna to zmieni¢? Wymaga to weryfikacji podejscia do roli i zadan edukacji, rozu-
mienia procesu uczenia si¢. Proces nauczania i bycia uczacym si¢ — to nie jest spoglada-
nie przez lustro poj¢¢ na Swiat zewngtrzny, to nie moze by¢ hierarchiczny uktad nauczy-
ciel-uczen. Uczenie si¢ to bycie w §rodku $wiata, wewnatrz procesu poznawania, a takze
w relacji z innymi w okreslonym konteks$cie edukacyjnym. Wiedza nie ma charakteru
izolowanego, niezaleznego, jedynie prawdziwego. Ulega dynamicznym zmianom i moze
by¢ ksztaltowana w procesie interakcji spotecznych.

W procesie uczenia si¢ kluczowe miejsce zajmujg: interakcja ze Swiatem, bycie w nim,
wspotzalezno$é 1 szukanie sposobéw zmieniania jego rozumienia i strategii dzialania, a to
przeczy standaryzowanemu podejsciu. Pojecie wiedzy na gruncie psychologii poznaw-
czej uleglo dawno przedefiniowaniu z zasobu informacji na proces dochodzenia do nich,
co otwiera droge do uznania ré6znorodnosci sposobow ich zdobywania (Neisser 2014).
Zastanawia jednak, jak w edukacji jest ciagle silna tendencja do ograniczania réznorod-
nosci, a w zamian — do celebrowania r6znych form standaryzacji i upraszczania praktyki
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edukacyjnej. Dahlberg, Moss i Pence podkreslaja, ze: ,,(...) Sen o zbudowaniu fundamen-
tow, ktore moglyby utrzymac cigzar uniwersalnych prawd i pewnosci — w odniesieniu do
rozumienia rozwoju dzieci, poznania elementow wysokiej jakosci opieki, oceny $rodo-
wiska, przewidywania rezultatow osigganych przez dzieci i wielu innych — nigdy nie byt
niczym wiecej niz tylko snem. Snem zrodzonym z obietnicy nowoczesno$ci” (2013: 273).
Tkwienie w tym iluzorycznym obrazie znormalizowanej edukacji, znormalizowanego roz-
woju nie stanowi bazy do zmiany czy postepu. Potencjal rozwojowy jest zawarty w rdz-
norodnosci, w odmiennych sposobach rozumienia siebie i §$wiata, w wymianie doswiad-
czen, perspektyw i punktow widzenia, w zainteresowaniu odmiennoscig spojrzenia. Ta
r6znorodno$¢ rozwojowa jest szczegdlnie wyraznie widoczna u dzieci przekraczajacych
prog szkoty. A zatem nauczycielska, nieformalna diagnoza edukacyjna, rozumiana jako
proces monitorowania indywidualnego rozwoju dzieci, nabiera szczegélnego znaczenia.
Jednak w polskiej edukacji wczesnoszkolnej ten rodzaj diagnozy jest — jak podkresla Szy-
ling (2019) — w stanie atrofii czy zaniechania. Zaniedbania dotycza: braku diagnozowania
dziecigcych potrzeb i zainteresowan, obserwacji ich aktywnosci podczas wykonywania
zadan szkolnych, rezygnacji z podejmowania wysitku opracowania nauczycielskich form
sprawdzania umiej¢tnosci ucznidow w konkretnym kontekscie klasowym, a w szczegol-
nosci tych poza standardami. Nalezy dazy¢ do podniesienia rangi diagnozy wewnetrznej
W ujeciu interpretatywnym, a nie obiektywistycznym (Groenwald 2011: 57). Podjecie
tego zadania wymaga profesjonalnego przygotowania i przede wszystkim refleksyjnego
podejscia do wiasnej praktyki edukacyjnej. A to z kolei wymaga poczucia autonomii na-
uczycieli i jednoczes$nie merytorycznego wsparcia, ale opartego na wspoétdziataniu, a nie
kontroli i rozliczaniu z wykreowanych przez ,.ekspertow” efektow. Groenwald zauwaza
jednak istnienie zjawiska upodabniania si¢ diagnozy ,,wewnetrznej” w klasie szkolnej do
zewnetrznych diagnoz, co powoduje, ze nauczyciele ,,(...) zgodnie z nimi uczestnicza
w kreowaniu abstrakcyjnego i pozornego wizerunku szkoty — dzieta diagnostycznej mi-
styfikacji” (Groenwald 2011: 73).

Konieczna jest zmiana myslenia o rozwoju i edukacji dzieci w kategoriach zatozonych
efektow i etapow, a wigc niejako od konca. W to miejsce Hillevi Lenz Taguchi przyj-
muje perspektywe eksponujaca spoteczng nature konstruowania wiedzy, ktadzie nacisk
na poglebianie rozumienia tego, co teraz dzieje si¢ w dialogu i w refleksyjnej analizie
z innymi, z akceptacja tymczasowosci i niepewnos$ci (Taguchi 2010: 29-30). Wyraza si¢
to w odejsciu od:

— formutowania skonczonych celéw i warto$ci zewnetrznych i przejsciu do ich two-

rzenia w wyniku wspotpracy i renegocjacji;

— indywidualnej odpowiedzialno$ci za proces uczenia si¢ i rozpoczgciu wzajemnej

wspolpracy i wspolnej odpowiedzialnosci;

— identyfikowania brakow i zaburzen i siggniecie po afirmacj¢ roznorodnosci;

— ujecia inkluzji jako wiaczania czegos marginalnego do centralnego i przejscia do

postrzegania inkluzji jako wzajemnego przeksztatcania i negocjacji wartosci i celow.
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Ten inkluzyjny paradygmat zaktada: brak izolacji od §wiata zewnetrznego, bycie
W nim w procesie uczenia si¢, negocjowanie celow w zmiennym konteks$cie spotecznym
i kulturowym. W konsekwencji powoduje to, ze dziecko nie jest dopasowywane do okre-
slonych struktur i ram. To potrzeby uczacych si¢ wyznaczaja okreslony, elastyczny po-
rzadek sytuacji i praktyk edukacyjnych. W inkluzyjnym paradygmacie uczacy si¢ jest
wewnatrz dziatania, a nie na zewnatrz, nie jest obiektem oddziatywania, ale podmiotem
w dzialaniu poznawczym.

Mozna w tym miejscu odwola¢ si¢ do rozrdznienia funkcji edukacji wprowadzone-
go przez Gerta Bieste. Wyodrebnit on dwie zwigzane ze soba funkcje: kompetencyjna
i socjalizacyjna, oraz trzecia, b¢daca w opozycji do dwdoch wymienionych — upodmioto-
wienia (Biesta 2006: 73). Funkcja kompetencyjna zaktada osiggnigcie okreslonej wiedzy,
dyspozycji i umiejetnosci, dajacych kwalifikacje do podejmowania okre$lonych zadan,
ol spotecznych. Funkcja socjalizacyjna umozliwia sprawne wprowadzenie w okreslo-
ny uktad i porzadek kulturowy i spoteczno-polityczny. Obie te funkcje, zdaniem Biesty,
maja funkcjonalny i instrumentalny charakter. Sg tez pozbawione ryzyka, maja bowiem
scisle wyznaczone efekty ksztalcenia, z gory zaplanowany punkt dojscia, czyli standar-
dy. Edukacja ma by¢ mocna, ale i bezpieczna oraz przede wszystkim przewidywalna,
podporzadkowana standaryzowanym instrumentom kontroli. Takie oczekiwania wobec
szkoty formuluja: politycy, opinia publiczna, media, a takze organizacje mi¢dzynarodo-
we, np. OECD, uznajac, ze edukacj¢ mozna poddac¢ $cistej kontroli. Dlatego, zdaniem
Biesty, postrzeganie edukacji w kategoriach przyczynowo-skutkowych zjawisk, gdzie
efekty uczenia si¢ tworzg fundament myslenia o szkole, oznacza de facto pozbawienie
jej kontaktu z rzeczywistosciag (Biesta 2010: 20). W zamian kreowana jest sztuczna rze-
czywistos¢, przewidywalna i kontrolowana. Alternatywa dla tych dwaéch funkcji edukac;i,
utrwalajacych status quo, jest upodmiotowienie, a wiec wyjscie poza te przewidywalna,
standaryzowang rzeczywisto$¢ i wkroczenie w realny swiat, ktory wymaga catosciowego,
holistycznego poznawania. Taka funkcja edukacji nie ma za zadanie ,,lokowania $wiata
w uczniach”, ale umozliwia im budowanie wiasnej tozsamosci, stawanie si¢ w §wiecie.
Jaki praktyczny wymiar moze miec¢ takie podej$cie pedagogiczne, ujawni si¢ w przyszto-
$ci. Na razie tkwimy w okowach standaryzacji!
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Summary
The experiences of THRIECE participants — child’s and adult’s perspectives

The text is a description of the international project THRIECE (Agreement 2017-1-IE01-
KA201-025698) realised as Erasmus+ Programme in 2017-2020. Experiences of its participants
(teachers and children 3 to 10 years old) were reconstructed. In this article a qualitative analysis of
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Projekt THRIECE (Agreement 2017-1-IE01-KA201-025698) to migdzynarodowe przed-
siewzigcie w ramach programu Erasmus+, realizowane w latach 2017-2020 we wspotpra-
cy trzech uczelni wyzszych: Marino Institute of Education w Dubline, Universidade do
Porto, Uniwersytetu Gdanskiego i szesciu placowek edukacyjnych: Carlow Town Educa-
tion Together National School, Play Together Childcare Carlow, Agrupamento de Esco-
las Alexandre Herculano Porto, Agrupamento de Escolas Soraes dos Reis Porto, Zespotu
Szkolno-Przedszkolnego nr 3 w Gdyni, Niepublicznego Przedszkola ,,Zyrafa” w Gdansku.

Powstat on z inicjatywy Marino Institute of Education i koordynowany byl przez
dr Leah O’Toole i dr Claire Regan. Po stronie polskiej kierownikiem projektu byta dr hab.
Agnieszka Nowak-Lojewska, prof. UG. Funkcj¢ eksperta w zakresie wezesnej edukacji
petnita prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska. Strona portugalska byta reprezentowana przez
prof. Mannuelg Ferreira. Zasada organizacyjna projektu byto budowanie wspotpracy mig-
dzy srodowiskiem akademickim a przedstawicielami srodowisk praktykow z przedszkoli
i szk6t podstawowych. Jego glownym celem byto zainicjowanie zmian praktyk w zakresie
wczesnej edukacji w Europie, poszukiwanie rozwigzan w edukacji dzieci przedszkolnych
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i wezesnoszkolnych, podkreslajacych szacunek do dziecigcego potencjatu i aktywnosci.
Z zatozen aksjologicznych projektu wyprowadzono jego glowne filary: holizm, relacyj-
no$¢ i inkluzj¢. Zadaniem uczestnikow bylo wypracowanie zatozen zmiany i zestawu
przyktadow dobrych praktyk jako kursow szkoleniowych dostgpnych w Internecie. Polska
grupa zostata zaproszona do realizacji filaru edukacja holistyczna. Partnerzy irlandzcy
opracowywali zatozenia dla edukacji relacyjnej, natomiast zespot portugalski zajmowat
si¢ inkluzja w pracy z dzie¢mi.

Uczestnicy projektu mieli okazje do dzielenia si¢ swoimi doswiadczeniami i zdobywa-
nia nowych w ramach mi¢dzynarodowych spotkan i wizyt studyjnych w placowkach dla
dzieci w wieku 3-10 lat. Byly one ciekawe, zroznicowane ze wzglgdu na odmienne kon-
teksty spoteczno-kulturowe i warte zrekonstruowania w celu ukazania dynamiki projektu
i jakosci jego rozwigzan. Niektore z nich postaram si¢ odtworzy¢, postugujac si¢ glosem
dorostych uczestnikdéw i narracja dzieci, bez ktorych projekt ten nie miatby sensu.

Zrekonstruowanie i opisanie tych do§wiadczen stato si¢ dla mnie bardzo inspirujace
i cieckawe badawczo jako uczestnika projektu, a jednoczesnie jego obserwatora. Staty si¢
one jednoczeénie podstawa do przeprowadzenia autotelicznego studium przypadku z in-
tencja ukazania, ze projekty migdzynarodowe, jak np. THRIECE, i do§wiadczenia z nim
zwigzane sg wartosciowe dla teorii i praktyki edukacyjnej, maja rozwojowy potencjat.
Pozwalaja dostrzega¢ mankamenty tradycyjnych rozwiazan, daja okazje do implemento-
wania nowych innowacyjnych pomystow, a takze pokazuja indywidualna $ciezkg rozwoju
poszczegolnych jego uczestnikow. Pomocne sg w tym doswiadczenia badanych, gdyz sa
one elementem osobistego rozumienia przez jednostke jakiego$ fragmentu rzeczywisto-
§ci, jej rozwoju 1 uczenia si¢. Stanowig one réwniez podstawe do ksztaltowania obrazu
$wiata 1 budowania wlasnych koncepcji. Do ich odtworzenia poshuzytam si¢ rozmowami
z nauczycielami i materiatami z zaj¢¢ z udziatem dzieci, ktorych aktywno$¢ uchwycitam
za pomoc3 zdj¢c i dziecigcych wypowiedzi oraz ich prac.

Analizowany material

Analizie poddatam 30 ustnych wypowiedzi uczestnikow projektu: polskich, irlandzkich
i portugalskich nauczycieli akademickich oraz nauczycieli wezesnej edukacji zatrudnio-
nych w przedszkolach lub w klasach poczatkowych w Polsce, Irlandii i Portugalii. Wszy-
scy wypowiadajacy si¢ od poczatku byli zaangazowani w realizacje projektu.

Kadra akademicka zajmowata si¢ wyjasnianiem kluczowych poje¢ zwiazanych z po-
szczegblnymi modutami projektu: holistycznym, relacyjnym i inkluzyjnym. Inicjowata
spotkania z nauczycielami partnerskich placéwek, z uczniami i dzie¢mi podczas wizyt
studyjnych. Celem tych dziatan byto:

— rozpoznanie istniejacych warunkow dla edukacji holistycznej, relacyjnej i inklu-

zywnej — identyfikacja barier i wskazanie zasobdw;

— projektowanie rozwigzan — opracowywanie propozycji zmiany praktyk edukacyj-

nych;
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— monitorowanie i ewaluacja, tj. dokonywanie oceny wprowadzanych zmian, dosko-

nalenie tych rozwigzan.

Nauczyciele praktycy podejmowali natomiast proby implementacji nowatorskich roz-
wigzan w pracy z dzie¢mi przedszkolnymi i uczniami klas poczatkowych. Poszukiwali
cickawych metod, adekwatnych do zalozen projektu i potrzeb dzieci. Analizowali swoja
prace i gromadzili dokumentacje w postaci zdje¢, filmow, opracowan tekstowych, komen-
tarzy dzieci i wlasnych.

Wszyscy uczestnicy byli wiec bogaci w rdéznorodne doswiadczenia, ktorymi si¢ dzie-
lili, odstaniajac wielo$¢ interpretacji. Ich wypowiedzi dotyczyty gtéwnie dwoch aspektow.
Pierwszy odnosit si¢ do zmian w rozumieniu edukacji dzieci inspirowanej holizmem, inklu-
zja i relacyjnoscia. Drugi obejmowatl zmiany, jakie zachodzity w nauczycielach, ich sposo-
bach pracy, stosowanych metodach, sposobach postrzegania dzieci, uczniéw i studentow.

Uczestnikami projektu byly réwniez dzieci przedszkolne i uczniowie klas poczatko-
wych. Zalezalo mi na odtworzeniu ich uczestnictwa w zajeciach inspirowanych pomysta-
mi dorostych uczestnikow projektu, zaprezentowaniu pomystow dzieci, ich wypowiedzi
i prac. Przedmiotem analiz uczynitam wig¢c zgromadzony materiat zdjgciowy i wypowie-
dzi dzieci.

Zebrany materiat pozwolil mi na przeprowadzenie studium przypadku (Stake 2009;
Yin 2015). Wedlug Roberta E. Stake’a polega ono na ,,badawczym zainteresowaniu kon-
kretnym przypadkiem, nieustannym przemysliwaniu wrazen, dyskusji nad wspomnienia-
mi, zarejestrowanymi wypowiedziami i zapiskami (...), »wgryzaniu si¢« w znaczenia”
(Stake 2009: 633). Kontekstem myslenia w poszukiwaniu takiej metody badawczej byty
dla mnie inspiracje, jakie mozna zaczerpnaé z edukacyjnych badan w dziataniu (zob. Ce-
rvinkova, Gotegbniak (red.) 2013), tak jak proponuje je Kemmis i Wilkinson (1998), oraz
z ewaluacji piatej generacji zorientowanej na rozwoj (Korporowicz 2011) z nastawieniem
na partycypacje, dialog i heurystyczne otwieranie na wielo$¢ interpretacji. Partnerzy pro-
jektu mogli natomiast korzysta¢ z innych inspiracji, ktore byty im blizsze i ktére uznawali
za bardziej istotne. Czasami byty wigc to badania w dziataniu, niekiedy studia ewaluacyj-
ne albo — jak czyni¢ to w niniejszym tekscie — autoteliczne studium przypadku.

Celem tego studium bylo zrozumienie charakteru takich dziatan, jak projekt THRIECE
i opisanie punktu widzenia jego uczestnikow, a co za tym idzie — ich do§wiadczen z przebie-
gu projektu i realizacji jego zadan. Nie jest to wigc instrumentalne (ewaluacyjne) studium
przypadku skupione na ocenie jakosci efektow projektu THRIECE, czyli wypracowanych
modultow, lecz jest to studium autoteliczne z powodu zainteresowania przypadkiem samym
w sobie. Jak pisze Campbell, takie ujmowanie studium przypadku moze by¢ traktowane
jako maty krok w kierunku wickszej generalizacji (por. Campbell 1975: 178—193).

Ze wzgledu na autoteliczny charakter tego studium do badan wybratam perspektywe
dwodch podmiotow, czyli dorostych uczestnikow projektu i dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym. Rekonstruowatam w ten sposob osobiste doswiadczenia obu
podmiotéw (dorostych i dzieci) oraz doswiadczenia zastgpcze, wynikajace z obserwacji
zaje¢, narracji dzieci oraz analizy wytwordw ich aktywnos$ci. Pozyskane w ten sposob
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dane miaty charakter subiektywny i zgodnie z przyjeta metoda stanowity przyktad empi-
rycznej analizy ludzkiej aktywnosci (Stake 2009: 641). Co wigcej, zastosowatam w nim
pozyskiwanie informacji zarowno z doswiadczen aktorow (bezposrednich uczestnikow
projektu THRIECE), jak i do§wiadczen badacza, czyli moich (Stake 2009: 641), co w ta-
kich badaniach jest uzasadnione i wartosciowe.

W poszukiwaniach tych towarzyszyly mi dwa pytania badawcze, odnoszace si¢ do
intersujacych mnie problemow:

1. Czego mozna si¢ dowiedzie¢ o projekcie THRIECE na podstawie doswiadczen

jego uczestnikow?

2. Jakie zmiany zaszly w mys$leniu o edukacji dzieci i wlasnej nauczycielskiej aktyw-

nosci w refleksjach uczestnikow projektu?

Odpowiedzi na nie szukatam przez stosowanie wielu perspektyw i roznych metod ba-
dawczych, wykorzystujac charakterystyczny dla studium przypadku wymdg triangulacji
(Stake 2009: 640). W badaniu zastosowatam triangulacj¢ metod (Denzin 1989), si¢gajac
po wigcej niz jedng metode badawcza (wywiad, obserwacja, rozmowa, analiza dokumen-
tow itd.) oraz triangulacje roznego rodzaju danych (Flick 2004). W badaniu wykorzysta-
tam: wypowiedzi badanych, obserwacje ze spotkan i z zajeé, zdjecia, prace wykonane
przez dzieci oraz filmy.

Metoda analizy

Wypowiedzi dorostych uczestnikow projektu poddatam analizie jakos$ciowej, zgodnie
z charakterystyka badan jakosciowych opracowang przez Normana K. Denzina i Yvonng
S. Lincoln (Denzin, Lincoln 1997; por. Flick 2010). Przebiegata ona na dwoch poziomach
(Flick 2010): opisowym, polegajacym na charakterystyce wypowiedzi badanych, i inter-
pretacyjnym, dotyczacym refleksji nad okre§lonymi zjawiskami zwigzanymi z doswiad-
czeniami nauczycieli z projektu.

Aktywno$¢ dzieci ilustrowatam obserwacjami zaj¢¢, materiatem zdjgciowym i wypo-
wiedziami dzieci. W ten sposob potgczytam rozne metody: obserwacje, rozmowy z dziec-
mi, reportaz zdjeciowy, wykorzystalam element podej$cia mozaikowego (Clark 2005;
Zwiernik 2012; Gawlicz, R6hnborn 2014), ktore uczestnicy projektu THRIECE trakto-
wali jako priorytetowe dla pozyskiwania informacji o dzieciach i od dzieci. W efekcie
uzyskano pokazny material zrodtowy, znajdujacy si¢ na stronie projektu www.thriece.eu,
dostepny online od maja 2020 r. przez 5 kolejnych lat.

Udzial dzieci byl wigc przyktadem badan partycypacyjnych (Zwiernik 2015: 71).
W projekcie THRIECE nie byly one traktowane jako przedmiot badan, lecz jako petno-
prawni uczestnicy, ktorzy mowili wlasnym glosem i odstaniali wiasng wiedze. Jak pisze
Jolanta Zwiernik: ,,w badaniach z dzie¢mi akcent potozony jest na aktywna, partycypu-
jaca role dzieci, ktére sa partnerami badacza w docieraniu do nieznanych mu aspektow
spotecznego swiata” (2015: 86). Ten specyficznie ludzki, empatyczny stosunek do dzie-
cigcych informatoréw ze strony dorostych powinien si¢ ujawnia¢ w odpowiedzialno$ci
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za sposéb ich interpretowania i zachowania wiarygodnos$ci wypowiedzi dzieci (Denzin,
Lincoln 2009).

Perspektywa dzieci rzeczywiscie reprezentowata ich punkt widzenia, pokazywata, jak
dzieci patrza na $wiat, w ktorym zyja, na jego warunki i samych siebie. Ten rodzaj dzie-
cigcych doswiadczen byt dla uczestnikow projektu wyjatkowo wartosciowy. Dostarczat
waznych informacji zwrotnych.

Analiza opisowa wypowiedzi dorostych

Zasadniczym i najbardziej wyrazistym przejawem wszystkich wypowiedzi byto doswiad-
czenie zmiany w rozumieniu edukacji dzieci inspirowanej trzema gtoéwnymi zatozeniami
projektu: holizmem, relacyjnoscia i inkluzjg. Uczestnicy projektu mowili:

Przed projektem THRIECE nie wiedziatam, co oznacza holistyczna, relacyjna czy inklu-
zywna edukacja. Teraz mam nadal duzy problem z definiowaniem tych poje¢ i nie wiem,
jak je zbudowac. Ale co najwazniejsze, wiem, jak pracowac holistycznie, relacyjnie itd.,
jak zmienia¢ moja praktyke, jak pomagac¢ uczniom doswiadcza¢ §wiata i uczy¢ si¢ z pasja
i zainteresowaniem.

Kiedys$ wydawato mi si¢, ze wiem, co znaczy holizm. Nie zdawatam sobie jednak sprawy,
ze nie umiatam go zastosowa¢ w praktyce. Projekt pozwolil mi pozna¢ holizm i inne pojgcia
i umie¢ je stosowaé. Jestem bogatsza o nowe do§wiadczenia.

Wiele razy styszatam o teorii Bronfenbrennera. Nawet wydawato mi sig, Ze jg rozumiem.
Przez udziat w projekcie odkrytam jej nowy sens: znaczenie srodowisk, kontekstow, relacji.

W wypowiedziach uczestnikow dominowato wartosciowanie poznawanych obszarow
wiedzy, odkrywanych nowosci, ch¢é projektowania zmiany. Przebijata w nich réwniez na-
dzieja na zmiang dotychczasowych rozwigzan w edukacji dzieci. Uczestnicy wskazywali:

Odkrywam nowy paradygmat w edukacji, nowy jezyk komunikowania si¢ z dzieckiem.
Czuje si¢ nowy w sobie, w tym, co robig.

Zauwazytam zmiang warto$ci wielu obszaréw edukacji. Zrozumiatam, ze sztuka moze by¢
okazja do zdobywania wiedzy, budowania relacji, otwierania my$lenia.

Utwierdzitam sig, ze edukacja nie jest wolna od wptywu réznych kontekstow, np. ekono-
micznego, ze dyktuja ja wyniki badan PISA. Zrozumiatam, ze dzieciom potrzeba edukacji
na miar¢ XXI w. Nie wystarczy, jak dyktuje neoliberalna polityka, edukowa¢ dzieci ,,do
sukcesu”, zapominajac o byciu cztowiekiem. Trzeba pozwoli¢ im by¢ dzie¢mi.

Mam nadziej¢ na migdzynarodowy odbior, zmiang edukacji dzieci i zmian¢ postepowania
nauczycieli.
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Sposrdd tematdw obecnych w wypowiedziach badanych najcze$ciej ujawnialy sig
te wskazujace na zmiany zachodzace w samych nauczycielach. Byty one bardzo rézno-
rodne: od dotyczacych wewngetrznej przemiany, przez odkrywanie nowych metod i form
pracy, po radykalng zmiang swojej pracy na rzecz edukacji refleksyjnej, krytycznej, dy-
namicznej, we wspotpracy i w partnerstwie z dzieckiem. Uczestnicy projektu stwierdzali:

Mam 45 lat i cate Zycie si¢ ucze.

Nauczytam si¢ wiele o innych i od innych. Nauczytam si¢ nowych rozwigzan i bede je
stosowac.

Jestem bogatszy w nowe pomysty. Na poczatku wszystko bylo takie chaotyczne. Teraz po-
trafi¢ wlaczy¢ w edukacje dzieci nowe elementy holistyczne, relacyjne i inkluzywne. Nie
boje si¢ roznic kulturowych i spotecznych. Potrafi¢ o nich rozmawia¢ z dzieé¢mi i z nimi je
poznawaé. Wiem, ze moje dziatanie wptywa na kazda sfere ich zycia i aktywnosci. Bede
o tym pamigtaé, projektujac zajecia.

Wiem, co to jest hard fun. Zmienito si¢ moje spojrzenie na zabawy dziecigce. Odkrytam
sens ambitnych zabaw.

W swojej pracy zacze¢tam stosowa¢ nowe metody. Odkrywam potencjat dzieci, a potem
szukam ciekawych rozwigzan. Juz wiem, ze moje dzialania wptywaja na wszystkie sfery
roZwoju.

Ciesze sig, ze ludzie o tak roznych do$wiadczeniach stworzyli ciekawe rozwigzania w edu-
kacji — lepsze dla dzieci, ciekawsze i bardziej rozwojowe.

Pamigtam warsztaty dotyczace edukacji migdzykulturowej. Temat ,,Jedzenie” stat si¢ punk-
tem wyjscia do odkrywania réznic w obrebie religii i tradycji. To byto ciekawe doswiad-
czenie, ktore sprowokowalo mnie do wiasnych poszukiwan i rozwigzan z wykorzystaniem
inkluzji w edukacji.

Zmienitam charakter zaje¢ ze studentami. Najpierw projekty i dziatania. Sa one punktem

wyjscia do zdobywania wiedzy o holizmie, relacyjnosci i inkluzji. Przez te dzialania mysle-
nie studentdow otwiera si¢ na nowe perspektywy.

Moja zmiana mys$lenia przeklada si¢ na zmiang¢ myslenia o dzieciach, edukacji i pozycji
nauczyciela. Relacje to pomyst na przyszto$¢, wktad w uczenie si¢ aktywne i praktyczne.

Kiedys stawiatem pytanie: co robié¢, by edukowaé inaczej? Potem: jak edukowaé inaczej —
holistyczne, relacyjnie, inkluzyjnie? Teraz mam juz pomysty i je realizuj¢. Wczesniej nie
zdawalem sobie sprawy, ze pracujac tradycyjnie, moge krzywdzié¢ dzieci.

W przytoczonych fragmentach wypowiedzi uczestnikow projektu THRIECE kryja si¢
ich do$wiadczenia, sposoby myslenia i rozumienia §wiata. Czasami majg bardzo osobisty
i indywidualny charakter. Za kazdym razem jednak sg no$nikiem znaczen wartych odkry-
wania i poznawania. Pokazujg ich perspektywe.
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Analiza interpretacyjna

Wypowiedzi uczestnikow projektu THRIECE dostarczaja ciekawego materiatu, ktory sta-
je si¢ glosem w dyskusji nad sensem, przebiegiem i warto$cig réznorodnych projektow,
w tym rowniez miedzynarodowych. Ten projekt pokazuje zmiany praktyk we wczesnej
edukacji, wytaniajace si¢ w wyniku wymiany doswiadczen i zdobywania nowych. Wy-
powiedzi badanych odstaniajg wiele cickawych wymiaréow. Rzucajg swiatto na pewne
obszary §wiadomosci zawodowej polskich, irlandzkich i portugalskich nauczycieli. Ujaw-
niajg istnienie zjawisk, ktore budzg pewien optymizm w poszukiwaniu kierunkéw zmian
nauczycielskiego myslenia i dziatania.

Uczestnicy projektu sa §wiadomi zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci. Odkry-
wajg warto$¢ wiedzy proceduralnej w miejsce deklaratywnej (Stemplewska-Zakowicz
1996). Cenig sens biezacych doswiadczen i zmian w ich strukturach poznawczych w in-
dywidualnej i osobistej perspektywie. Wiedza deklaratywna typu ,,wiem, ze”, zdobywana
w toku przekazu werbalnego, nie jest tak warto§ciowa jak ta nabyta w wyniku praktycz-
nego dziatania, aktywnego uczestnictwa i wymiany znaczen podczas dyskusji i wielokrot-
nych analiz, co nauczyciele sygnalizowali w swoich wypowiedziach.

Uczestnicy projektu dostrzegaja potrzebe¢ holistycznego, relacyjnego i inkluzywnego
ujmowania edukacji. Staje si¢ to dla nich punktem wyjscia do zmiany myslenia o dziecku,
jego potencjale i mozliwosciach projektowania zaje¢. Holistyczne podejscie do eduka-
cji w ich mysleniu zaczyna mie¢ dwie odmiany: normatywng i refleksyjno-krytyczna.
W pierwszym wypadku staja si¢ §wiadomi, ze dzieciom potrzebne sa sytuacje wspierajace
wszystkie sfery ich rozwoju i aktywizujace je w roznorodnych istotnych dla nich kontek-
stach. Norma jest odpowiedz na pytanie: co robi¢, by edukowac¢ holistycznie, czyli jak by¢
holistycznym nauczycielem. W drugim wypadku chodzi o to, Ze zaczynaja rozumie¢, ze
cokolwiek robig, zawsze oddziatuje to na wszystkie sfery rozwoju dziecka, co nie znaczy,
ze to oddzialywanie jest korzystne. Zta edukacja moze np. prowadzi¢ do rozwoju pamigci
i postuszenstwa, zaburzajac emocje i relacje spoteczne. Myslenie jest zawsze skoncentro-
wane na szukaniu odpowiedzi na pytanie: jakie sg skutki ich dziatan.

Dla uczestnikéw projektu znaczace byto rowniez odkrywanie sensu pedagogiki rela-
cyjnej. Dostrzezenie, ze dobrej jakosci, dynamiczne relacje majg kluczowe znaczenie dla
rozwoju dzieci, ich umiejetnosci planowania, koordynowania dziatan, samoregulacji oraz
zdolnosci do dzielenia si¢ i wspotpracy. Sg niezbgdne do zaspokajania potrzeb: budowania
zaufania, poczucia przynaleznosci, ale tez osobistej afirmacji i odkrywania sensu zycia.
Dla wielu nauczycieli migdzynarodowe warsztaty i wizyty studyjne staly si¢ okazja do
odkrywania sensu komunikacji z dzieckiem i zmiany jej kierunku.

Potrzeba inkluzji w edukacji dzieci réwniez mocno ujawnita si¢ w sposobach pracy
nauczycieli. Zaczeli oni nie tylko rozumie¢, czym jest inkluzja, ale rowniez szuka¢ po-
mystow na jej realizacje. Przedmiotem ich dyskusji stato si¢ oparcie pracy z dzie¢mi na
szanowaniu i zaspokajaniu ich potrzeb, wartosci i indywidualno$ci, na respektowaniu ich
kultury, jezyka, religii, tradycji, ptci, na wlaczaniu do zaj¢¢ dzieci o réznym stanie zdro-
wia. Dla niektérych byta to radykalna zmiana podejécia do pracy.
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Partycypacyjna rola dzieci

Czego uczestnicy projektu nie wyrazili podczas rozmow, pokazali to, projektujac zajecia
z dzie¢mi. Ich zmiana sposobu myslenia o edukacji, wprowadzenie elementéw holizmu,
relacyjnosci i inkluzji nie tylko do nauczycielskiego stownika, ale i $wiadomosci zaowo-
cowata edukacja ,,nowej jakosSci”.

Za poglebionym odbiorem zatozen projektu postgpowata zmiana podejs$cia do rozumie-
nia i postrzegania dzieci jako uczestnikow procesu edukacyjnego. Podejscie diagnostyczne
byto zastepowane refleksyjnym rozumieniem dziecka i zainteresowaniem si¢ jego osoba,
jego zachowaniem i zachodzacymi zmianami. Nauczyciel gromadzi obserwacje, probujac
rozpozna¢ ich kontekst w mikroskali (sytuacje, wydarzenia, emocje), mezoskali (rodzina,
stan zdrowia itp.) i makroskali (kultura, teoria naukowa, media). Ich relacja z dzie¢mi mia-
a charakter symetryczny — traktowali dzieci jako wspdtpartneréw procesu edukacyjnego
z prawem wspotuczestniczenia w jego planowaniu, przebiegu 1 organizowaniu.

Nauczyciele praktycy zaczeli zmienia¢ swdj sposob patrzenia na dzieci. Staty si¢ one
w ich oczach kompetentne, za czym podazata swiadomos$¢ ogromu mozliwosci tkwiacych
w kazdym dziecku, sily i checi do uczenia si¢, poznawania §wiata. Nauczyciele starali si¢
odkrywaé potencjal dzieci. Kolejnym obszarem rozpoznawanym przez nauczycieli byla
wigc indywidualnos$¢ dziecka, co$, co czyni je wyjatkowym, jedynym. Skupienie si¢ na tej
wyjatkowosci stopniowo prowadzito do odrzucenia nicholistycznej idei znormalizowa-
nego dziecka. Cato$ciowa obserwacja nie zmierzata w kierunku dopasowaniu dziecka do
norm, standardéow czy oczekiwan, ale utatwiania procesu konstruowania dziatan dziecka
w konkretnych sytuacjach edukacyjnych. Taka obserwacja obejmowata opis sposobow
myslenia dziecka, zdobywanie wiedzy przez nie, podejmowanie dzialan, komunikowanie
si¢ 1 nawigzywanie relacji z innymi. Nauczyciele robili to r6znymi metodami, takimi jak:
uczestnictwo w zajeciach z dzieckiem, ogladanie filmow z udziatem dziecka, robienie
zdje¢ jego aktywnosci, analizowanie jego prac lub prowadzenie rozmowy, 1 za kazdym
razem odkrywali nowe ich cechy.

Budowanie relacji z dzie¢mi, zgoda nauczycieli na partycypacje dzieci w zajeciach
sprawily, ze zaczeli oni inaczej rozumie¢ aranzacj¢ przestrzeni i udziat dzieci w jej wspol-
organizowaniu. Przestrzen stata nie tylko miejscem, w ktorym przebywaja dzieci, ale tak-
Ze miejscem tworzonym przez nie, ktére wywotuje réozne emocje, wyzwala interakcje, in-
spiruje dziatania. Przeistoczyta si¢ w miejsce niezalezno$ci i zaangazowania dzieci, efekt
ich pomystow i dziatalnosci.

Aranzacja pomieszczen dla dzieci z ich udziatem oznaczata dla jej uczestnikow stwo-
rzenie bogatego, stymulujacego Srodowiska, ktore prowokuje spontaniczne dziatania.
Przejawiato si¢ to w postaci miejsc na zajecia dla dzieci, wyposazonych w rézne materia-
ly, ktore byty do ich dyspozycji. To wyzwalato u nich niezaleznos$¢ i zaradnos¢, a takze
dawato mozliwo$¢ wyboru czynnosci, podejmowania decyzji, uczenia si¢ poprzez eks-
perymenty, dokonywanie odkry¢ i rozwigzywanie problemow. To samo miejsce w jedne;j
chwili dzigki udziatowi dzieci i ich zaangazowaniu stawalo si¢: placem budowy, okazja
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do rozmowy z nauczycielk i innymi dzie¢mi, miejscem na czytanie ksigzki lub bawienie
si¢ lalkami.

Nauczyciele coraz czgéciej zabiegali o otwarta i wielofunkcyjna przestrzen. Regu-
larnie ustawione tawki i krzesta z przypisanymi do nich osobami dzieci modyfikowaty
w zaleznos$ci od ich potrzeb, zainteresowan lub wykonywanych zadan. W tej przestrzeni
nie bylo juz tyle wyznaczonego miejsca dla nauczyciela i przez nauczyciela. Byto w niej
natomiast wiele zakamarkéw. Kazdy z nich oferowal inny rodzaj aktywnosci. Byla to
przestrzen dziecka i dla dziecka. W przestrzeni tej dzieci podejmowaty r6zne formy pra-
cy: grupowa lub indywidualng. Mogly wybiera¢ zadania, materialy i sprzgty. Czuly si¢
wolne, niezalezne i aktywne. Mogty si¢ bawié¢ na podtodze, przy stoliku Iub w ktoryms
z kacikdw aktywnos$ci. Przestrzen stymulowata aktywnos$¢ nauczycieli, konstruujgcych
coraz to ciekawsze zadania otwarte — problemowe z wieloma odpowiedziami i podej$cia-
mi. Dzieciom stwarzaly one okazj¢ do poszukiwania wlasnych intelektualnych strategii
radzenia sobie z problemem.

Zadania przygotowywane przez nauczycieli nabieraty holistycznego potencjatu. Dzie-
ci miaty dzigki nim szanse¢ na rozwoj poznawczy, np. w zakresie myslenia, uwagi, percep-
¢ji. Jednoczesnie reagowaly emocjonalnie, np. wyrazajac zainteresowanie, przejawiajac
rados¢ z dokonywania odkry¢ lub radzenia sobie ze stresem. Zadania holistyczne stwarza-
ly rowniez mozliwosci rozwoju spotecznego: wspotpracy, komunikacji, rozwigzywania
konfliktow, umozliwiaty dzieciom samodzielng i niezalezng pracg.

Zgoda na partycypacje dzieci sprawila, ze nauczyciele wyszli z muréw budynkow
szkolnych i przedszkolnych: do centrow nauki, na tono przyrody czy pobliskie miejskie
tereny. Dzieci zapoznawaly si¢ z gdanskimi kamienicami na Starym Miescie. Korzystajac
z pracy indywidualnej i w grupie, tworzyly zbiér domoéw — zabytkowa uliczke. Podczas
wycieczek dzieci mogly obserwowac teren: drzewa, krzewy, liscie, kwiaty. Gdy grupa
dzieci przedszkolnych odnalazta §limaki, od razu si¢ nimi zainteresowata. Nauczycielki
ustyszaty wowczas wiele interesujacych pytan stawianych przez dzieci i cieckawa konwer-
sacj¢ migdzy dzie¢mi:

Dz.: Co to jest?

Dz.: Slimak.

Dz.: Wiem, ze to §limak, ale jaki slimak.
Dz.: Jest ich wiecej. Mate, duze, w paski.
Dz.: Co one robig? Co jedza?

Dz.: Czemu ich tu tyle jest? itd.

Pytania stawiane przez dzieci miaty kontynuacje. Kilka $limakéw zostato zabranych
przez nauczycielki do przedszkola na tzw. obserwacj¢. Dzieci mogly si¢ im dtuzej przy-
glada¢, obserwowac, jak si¢ poruszaja, jak sa zbudowane. Mogly tez wykonywac ich ry-
sunki, porownywac ze zdjeciami z ksigzek oraz tresciami z Internetu. Udalo im si¢ row-
niez samodzielnie dowiedzie¢, jakie to sg slimaki oraz do czego stuzy im muszla. Bogaty
materiat zdjeciowy oraz filmowy, ilustrujacy opisywane formy aktywnoSci, jak rowniez



112 Agnieszka Nowak-Eojewska

te dotyczace innych aspektéw holizmu, relacyjnosci i inkluzji, dostgpny jest na stronie:
www.thriece.eu.

Partycypacja dzieci przybierala rézne postacie. Czasami byta to inicjatywa ze strony
dzieci do zajecia si¢ ciekawym tematem, czasami dzieci wlaczaly si¢ do dziatan dzig-
ki zastosowaniu przez nauczycieli réznorodnych metod, a czasami przeradzata w nowy
intrygujacy temat. Tak byto w wypadku jednej z grup w przedszkolu ,,Zyrafa” (partner
w projekcie THRIECE), kiedy nauczycielka na pytania: kim jest artysta, co to jest galeria
sztuki, ustyszata nastepujace odpowiedzi dzieci:

Artysci moga tworzy¢ obrazy nie tylko pedzlami, ale tez kredkami i plasteling.
Artysci mieszaja kolory farb. Powstaja r6zne kolory.

Potrzebuja pedzli do malowania.

Farby sa potrzebne do tworzenia arcydziet.

Artysci robig naczynia z gliny.

Artysci robig obrazy.

Artysta korzysta ze szkicownika.

ArtySci moga malowaé w glinie.

Artysta pracuje w galerii sztuki.

W galerii sztuki mozna ogladac stroje.

Obrazy, ktore cztowiek maluje, nie sa tylko dla niego, ale dla innych ludzi.
Kazdy obraz musi wisie¢ na $cianie.

Do galerii mozna przyjs$¢ i ogladaé obrazy i tez je kupic.

W galerii sg pokazane rysunki i arcydzieta.

Portrety to sa obrazy jakiej$ osoby.

Obraz moze by¢ caly niebieski.

Mozna na obrazie malowa¢ morze.

Odpowiedzi te nastepnie staty si¢ poczatkiem projektu pt. ,,Galeria sztuki”, w ktdrego
tworzeniu i realizacji bardzo aktywnie uczestniczyly dzieci. Nauczycielki zaproponowaly
poznawanie réznych dziet sztuki wykonywanych odmiennymi technikami. Dzieci zacieka-
wity si¢ ich reprodukowaniem i wystawieniem w formie Galerii dla Babci i Dziadka, ponie-
waz nadchodzito ich $wigto. W efekcie dzieci poznaty prace: Leonarda da Vinci, Vincenta
van Gogha, Joana Mir6, Gustava Klimta, Paula Cézanne’a, Jacksona Pollocka, Pieta Mon-
driana, Georges’a Seurata, Claude’a Moneta, Wassilego Kandinskiego oraz Pabla Picassa.

Podczas realizacji miesigcznego projektu dzieci pracowaty kilkoma technikami pla-
stycznymi, jak: kalkowanie, witraz, wydrapywanka, szkic weglem i oldwkiem, malo-
wanie farbami, wycinanka, spirografia (malowanie catym cialem), nakrapianie, martwa
natura. Prace byly przyktadami aktywnos$ci indywidualnej Iub, jak w wypadku portretu
Mona Lizy i spirografii, efektem pracy w grupach. Podczas zaje¢ dzieci byly zaangazo-
wane w to, co robig, i zacickawione pokazem reprodukcji oraz rozmowa na temat danego
artysty. Duza rado$¢ sprawiato im korzystanie z r6znych materiatow plastycznych, szcze-
golnie ze ztotej akwareli, oraz probowanie swoich sit w nowych technikach.
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W efekcie ich aktywno$ci powstato bardzo duzo prac wykonanych wieloma techni-
kami, z ktorych powstata galeria sztuki przeksztalcona w niespodzianke dla dziadkow.
Prezentuje kilka prac wykonanych przez dzieci (zdjgcia 1-4).

Paul Cezanne
HMartva natura jabtka

Zdjecia 3, 4. Prace grupy dzieci 6-letnich, Niepubliczne Przedszkole w Gdansku
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Nauczyciele, poszukujac réznych metod pracy, wlaczajac dzieci w ich projektowanie
oraz szanujac i wykorzystujac potencjat dzieci, stwarzali im okazje do: rozwoju w wielu
sferach (poznawczej, emocjonalnej, spotecznej), wspotpracy, komunikowania si¢ i budo-
wania relacji. R6znorodno$¢ tematyczna pozwalata natomiast otwiera¢ si¢ na nowe za-
gadnienia. Zatozenia projektu: holizm, inkluzja i relacyjno$¢ w naturalny sposob pojawia-
ly si¢ w aktywno$ci dzieci i dorostych, dajac podstawe do nowych do§wiadczen, wiedzy
i umiejetnosci.
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Summary
Early school math education. Holistic perspective

Holistic education is a concept whose assumptions speak of the whole educational interactions of an
exogenous and endogenous nature. The text postulates the thesis that it is possible to view the vari-
ous areas of knowledge, including mathematics, holistically. Two views show arguments that con-
firm this possibility. The need to adapt mathematical education to students’ cognitive levels, work in
small groups or openness to beauty, as well as fascinating examples of mathematical descriptions of
phenomena in nature are basic needs of early classes math education. They also develop competen-
cies relevant to the holistic approach to education, enabling the building of coherent mathematical
knowledge in the minds of students and their understanding of the mathematical nature of the world.
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Wstep — ograniczenia szkolnej edukacji matematycznej

Wezesnoszkolna edukacja matematyczna stanowi znaczgco ograniczong perspektywe po-
strzegania tej dziedziny wiedzy. Nauczanie w klasach poczatkowych najczesciej ograni-
cza si¢ do zagadnien arytmetycznych i gotowych przepiso6w postgpowania, ktore pozwola
na rozwigzanie zadan. Takie jest rOwniez potoczne myslenie o szkolnym uczeniu si¢ ma-
tematyki. Im nizszy poziom edukacyjny, tym spolecznie silniej zakorzeniona jest ta wizja.
Z przywotanym zjawiskiem laczg si¢ szeroko rozpowszechnione i oparte na koncepcji
,,bialej kartki” Johna Locke’a przekonania wielu nauczycieli i rodzicoéw nadajgce dziec-
ku rozpoczynajacemu instytucjonalng nauke matematyki status zupelnego nowicjusza
poznawczego. Rzeczywiscie, nie ma on do§wiadczen w zakresie szkolnego poznawania
matematyki. Z pewnoscig jednak dysponuje bogatym zasobem logiczno-matematycznych
doswiadczen, bedacych znakomitym zrodlem indywidualnych znaczen matematycznych
i strategii dziatania. Osobiste znaczenia uczniéw, wyroste na gruncie wczesniejszych
spontanicznych obserwacji i dziatan o charakterze matematycznym, powinny by¢ rozpo-
znawane przez nauczycieli i wykorzystywane jako baza do stopniowego formalizowania
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wiedzy ucznidw (Klus-Stanska 2000). W szkole czesto okazuje si¢ jednak, ze uzywanie
przez ucznidw kompetencji, takich jak pomystowos¢ i intuicja, podlega krytyce nauczy-
ciela jako ,,niematematyczne” sposoby radzenia sobie z zadaniami, czyli niekoniecznie
oparte na dedukcji. Tymczasem juz od wielu lat wiadomo, Ze wlasnie one sg czgsto zro-
dtem osiagnie¢ matematycznych. ,,Jezeli skrystalizowana forma dedukcyjna jest celem, to
intuicja i konstrukcja sg co najmniej sitami kierujagcymi” (Courant i in. 1998: 22).

Bardzo niepokojace sa rowniez doniesienia badaczy kompetencji matematycznych
najmtodszych uczniéw. Ukazuja one m.in. znaczace ograniczenia w rozwijaniu dziecig-
cego myslenia matematycznego (Dabrowski 2009; Kalinowska 2014b; Klus-Stanska,
Nowicka 2014). Efekty tak przebiegajacej edukacji matematycznej mozna okresli¢ zjawi-
skiem analfabetyzmu matematycznego (Legutko 1996: 3; Paulos 2005) czy bezmys$Ino-
Scia matematyczng (Klus-Stanska, Kalinowska 2004). Jednostka moze zosta¢ dotknigta
ignorancja matematyczng na skutek do§wiadczen blokujacych rozumienie matematyczne.
John Paulos twierdzi, ze tego rodzaju klopoty to ,naturalna reakcja psychologiczna na
niejasnos¢ sytuacji, wystgpowanie zbiegow okolicznosci badz sformulowania zadania”
(Paulos 2005: 8). Roéwnie istotng przyczyna moze by¢ wyjatkowa wsrod roznych dzie-
dzin wiedzy specyfika matematyki i jej operacyjny charakter. Twierdzenia matematyczne
okreslajg wlasnie ,,zalezno$ci miedzy »matematycznie okreslonymi przedmiotami«, jak
rowniez reguty, ktére rzadza operacjami na tych przedmiotach” (Courant i in. 1998: 24).
Zrozumienie istoty matematyki moze by¢ szczegdlnie trudne dla najmtodszych uczniow,
ktorzy nie maja okazji do badania i odkrywania regut. Na przyktad rozwiazujac jedynie
zapisane dzialania na dodawanie i odejmowanie, buduja raczej znaczenia, ze rachunki
matematyczne to po prostu zapisy liczb (numerow), pomi¢dzy ktdre stawia si¢ znaki plus,
minus lub réwna sie. Nie zawsze maja szans¢ zauwazy¢, ze cho¢ liczby si¢ zmieniaja,
laczy je ta sama relacja, np. réznicy wielko$ci migdzy dwiema liczbami. W badaniach
nad lekcjami matematyki prowadzonych w klasach poczatkowych Marzenna Nowicka
pokazata ograniczenia wolno$ci mentalnej uczniow i brak zaufania nauczycieli do ich
umiejetnosci i mozliwosci poznawczych (Nowicka 2013: 52).

Holistyczne podejscie daje zardéwno nauczycielom, jak i uczniom mozliwo$¢ szero-
kiego otwarcia si¢ na matematyke. Dzigki temu edukacja matematyczna mogtlaby si¢ stac
narzedziem socjalizacji poznawczej pozwalajacej na podejmowanie wysitkow na rzecz
zrozumienia rzeczywistosci i jej mechanizmoéw. Jednostka uzyskataby mozliwose ,,wy-
twarzania znaczen i konstruowania rzeczywisto$ci w celu lepszego przystosowania do
swiata, w ktorym zyje” (Bruner 2006: 38).

Zofia Krygowska, znakomita polska matematyczka zajmujaca si¢ dydaktyka i autorka
koncepcji nauczania czynnosciowego, juz kilkadziesiat lat temu pisata o szeroko pojmo-
wanych celach edukacji matematycznej. Zwracata uwage na niewystarczajace w aktualnej
rzeczywisto$ci koncentrowanie si¢ jedynie na uczeniu matematyki, a podkreslata potrze-
be ksztalcenia mlodego pokolenia przez matematyke (Krygowska 1979: 13). Edukacja
matematyczna moze wigc by¢ obszarem socjalizowania umystu uczniéw, ktore pozwoli
na szerokie pojmowanie rzeczywisto$ci oraz rozumienie siebie w otaczajacym Swiecie.
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Holistyczne spojrzenie na edukacje

W przekonaniu Johna ,,Jacka” Millera holistyczna edukacja wyrasta z okre$lonej perspek-
tywy postrzegania §wiata, wedlug ktorej jesteSmy zwigzani z calym zyciem i procesami
zachodzacymi na Ziemi, poczuciem §wietosci Ziemi i kosmosu oraz calo$ciowej edukacji
jednostki uwzgledniajacej ciato, umyst i ducha (za: Jacobs 2013: 2). Istotne zrodta dla
edukacji holistycznej nakreslit Bruce Novak, wskazujac siedem powigzanych ze soba wy-
miarow. Trzy zwigzane sg z naszg naturg organiczng — wymiar natury (natural holism),
trzy dotyczg stawania si¢ 1 bycia w $wiecie oraz perspektywy zadowolenia w tym zakre-
sie — wymiar kulturowy (cultural holism), a jeden obejmuje jednostke catosciowo — wy-
miar duchowy (Novak 2018: 24-29).

Jako przyktady bliskie koncepcji edukacji holistycznej podaje si¢ edukacj¢ waldorfska
(Cohen, Bresnihan 2018), koncepcj¢ Jeana-Jaques’a Rousseau oraz system Marii Mon-
tessori (Dorer i in. 2018). Wymienia si¢ rowniez dziatalno$¢ Johanna Heinricha Pestaloz-
ziego 1 Johna Deweya jako bliskie edukacji catosciowej (Miller 2018). Psychologicznych
zrddet tej koncepcji mozna si¢ doszukaé w psychologii postaci (Gestalt) (Szyszko-Bohusz
1989: 152-156; Ztobicki 2009).

Miller definiuje edukacj¢ holistyczng jako istnienie i rozumienie zwigzkoéw ,,migdzy
mysleniem liniowym a intuicja, relacji mi¢dzy umystem a ciatem, relacji migdzy réznymi
dziedzinami wiedzy, relacji migdzy jednostka a wspolnota, relacji z Ziemia i z wtasnymi
duszami” (Miller 2007: 89). Autor dodaje rowniez, ze w tradycyjnym programie przed-
mioty zajmuja centralng pozycje, co moze doprowadzi¢ do tego, ze b¢da one nauczane
W sposoOb niezwigzany z potrzebami i zainteresowaniami uczniow. W holistycznym pro-
gramie nauczania uczen bada relacje, dzigki czemu zyskuje zar6wno §wiadomos¢ ich ist-
nienia, jak i umiejetnosci niezbedne do ich przeksztalcenia wtedy, gdy jest to wlasciwe.
Autor jest zdania, ze w holistycznym programie nauczania nalezy uwypukli¢ ré6znorodne
powigzania z tematem. Jednym z najwazniejszych powigzan jest relacja migdzy jednost-
ka a przedmiotem. Odniesienie opracowywanej tematyki do zycia wewngtrznego dziecka
sprawia, ze przedmioty nauczania stajg si¢ mniej abstrakcyjne i w zwiazku z tym nabie-
raja wigkszego znaczenia. Wazne jest rowniez badanie powiazan migdzy przedmiotami
(Miller 2007: 89).

Miller dostrzega wielka potrzebe holistycznej edukacji. Autor stwierdza, ze w wielu ob-
szarach edukacji widoczna jest fragmentacja i tendencja do dzielenia wiedzy na niepowig-
zane ze sobg kursy, jednostki i lekcje. Takiej wizji edukacji przeciwstawia wizje edukacji
calo$ciowej, wspierajacej relacje i powigzania miedzy uczniami (za: Jacobs 2013). Edukacja
holistyczna powinna zezwoli¢ uczniowi ,,na uczenie si¢ zycia i budowania relacji ze swia-
tem, aby byly one owocne i pozytywnie wptywaly na jego cato$ciowe zdrowie; aby tworzy¢
lepszy $wiat i zdrowsze miejsce dla zycia przysztych pokolen” (Biatek 2010: 273). Jest to
zatem edukacja o sobie, wlasnym czlowieczenstwie i srodowisku (Biatek 2010: 273).

W Polsce pedagogika holistyczna — jak pisze jej tworca Andrzej Szyszko-Bohusz — to
,howatorski kierunek pedagogiczny o charakterze interdyscyplinarnym” (2005: 152). Za
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podstawowy cel pedagogiki holistycznej uznal on umozliwienie mtodym ludziom sta-
wiania czola trudno$ciom zyciowym w dobie globalizacji. Autor zwraca uwage na ko-
nieczno$¢ przyjecia interdyscyplinarnego podejscia metodologicznego wykorzystujacego
najnowsze teorie z obszaru nauk humanistycznych i przyrodniczych. W tym rozumieniu
pedagogika holistyczna zwraca uwagg na harmonijny rozwdj catego cztowieka (Szyszko-
-Bohusz 2013: 205-206).

Z innej perspektywy méwi si¢ raczej o podejsciu holistycznym w edukacji, ktore jest
fundamentalnym postulatem pedagogiki humanistycznej (Surzykiewicz 2003: 240-243;
Sliwerski 2007: 112, 116), w mniejszym stopniu za$ kontynuuje koncepcje pedagogiki
holistycznej. Pomimo dyskusyjnosci rangi teoretycznej holizm stanowi niewatpliwie kon-
cepcje¢ bliska pojeciu integracji, u podstawy ktorej lezy zniesienie podziatu na przedmioty
nauczania. W 1999 r. w Polsce zostal przyjety, obowiazujacy do dzi§, model edukacji
wczesnoszkolnej w postaci ksztalcenia zintegrowanego. Jest on jednak, zdaniem Ewy Za-
lewskiej, ,,rozmyty semantycznie, przedstawiony w sposob banalny i powierzchowny”
(2003: 98). Ten sposob naprawiania edukacji nie spelnia epistemologiczno-psychologicz-
nych zatozen koncepcji edukacji calosciowe;.

Edukacja zintegrowana jest niestusznie kojarzona z taczeniem przedmiotow naucza-
nia, w literaturze bowiem mozna znalez¢ przyklady holistycznego podej$cia do nauczania
jednego przedmiotu. Uzasadnienia braku trafnosci tego podejscia do edukacji zintegro-
wanej dostarcza koncepcja kodu kolekeji i kodu integracji Basila Bernsteina, czyli dwoch
typow programow nauczania. Kod kolekeji autor odnosi do organizacji wiedzy edukacyj-
nej podlegajacej silnej klasyfikacji, w ktorej wystepuja mocne podziaty migdzy treSciami
przedmiotowymi. Kod integracji z kolei opisuje jako organizacj¢ wiedzy charakteryzujaca
si¢ dazeniem do zmniejszenia sity klasyfikacji. Analiza koncepcji Bernsteina wskazuje na
bezzasadno$¢ taczenia edukacji holistycznej z brakiem podziatu na przedmioty. W przed-
szkolu bowiem, gdzie tresci edukacyjne maja charakter interdyscyplinarny, nauczyciel
moze dziata¢ zgodnie z kodami kolekcji, podkreslajac réznice migdzy przedmiotami.
Mozliwe jest jednak, ze kody integracji moga si¢ odnosi¢ tylko do jednego przedmiotu
przy stabej sile klasyfikacji (Bernstein 1990: 44—45). Réznicuje je wowczas poziom kon-
troli dostepnej nauczycielowi i uczniom nad wyborem, organizacja i szybkoscig nabywa-
nia wiedzy (Bernstein 1990: 38). Dorota Klus-Stanska zarzuca dydaktyce instrukcyjnej
(bardzo rozpowszechnionej w szkotach) nadmierng fragmentaryzacje i drobiazgowos$é¢
przejawow uczenia si¢ i ich niezgodnos$¢ ,,z wieloma analizami psychologicznymi i peda-
gogicznymi, ktore ujawnity znacznie wigksza ztozonos¢, ptynnosé i kontekstowos¢ tego,
co dzieje si¢ podczas uczenia si¢” (Klus-Stanska 2018: 92).

Sprzeciw wobec kojarzenia pojecia integracji z laczeniem przedmiotdw nauczania
wyrazaja Klus-Stanska i Nowicka. Autorki poddajg krytyce wprowadzenie systemu inte-
gralnego nauczania we wczesnej edukacji, wskazujac na istotne btedy i nieporozumienia.
Zwracaja uwage na ,,mylenie synkretycznej percepcji zmystowej ze zdolnoscia do mysle-
nia interdyscyplinarnego” i dowodza, ze integracja tre$ci bez radykalnej zmiany metod
pracy na lekcji nie prowadzi do integracji wiedzy (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 215, 238).
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Nalezy przy tym pamigtaé, ze od poczatku XX w. idea integracji miala udanie realizowane
rozwigzania. Klus-Stanska zalicza do nich nauczanie laczne, globalne, syntetyczne i in.
Autorka podejmuje réwniez probe stworzenia form opisujacych istote pojecia integracji.
Moze ono oznaczaé tworzenie catosci z czgéci (scalanie, konstruowanie), polegajace na
Iaczeniu odrebnych do tej pory elementdw w spdjny system. Drugg forme okresla jako wia-
czanie nowych cze$ci do istniejacej catosci (inkluzja). Trzeci sposdb rozumienia integracji
odnosi si¢ do budowania pewnej struktury, ktdrej elementy petnia okre$lone funkcje, ale
jednoczesnie sg odrgbne w swojej specyfice (Klus-Stanska 2014: 31).

Na podstawie tych rozwazan stawiam tezg, ze mozna patrze¢ z holistycznej perspekty-
wy réwniez na poszczegdlne dziedziny wiedzy, w tym takze na matematyke.

Potrzeba holistycznej wczesnoszkolnej edukacji matematycznej — argumenty

Calosciowe spojrzenie na edukacj¢ matematyczng wydaje si¢ niezbednym doswiadcze-
niem dzisiejszych mtodych ludzi przynajmniej z dwoch powodow. Matematyka jest jezy-
kiem wyjasniania $wiata, stanowi wigc narze¢dzie stuzace odkrywaniu i rozumieniu zwiaz-
kéw i relacji migdzy roznymi zjawiskami. Rozumienie, jak wykorzystywacé ten jezyk do
odczytywania istoty zjawisk, oraz umiejetno$¢ ich opisywania to istotne elementy umoz-
liwiajace odkrywanie relacji jednostka—§wiat. Jednocze$nie sposdb poznawania pojec tej
dziedziny wiedzy i jej konstruowania buduje okreslone srodowisko dla rozumienia przez
jednostke, kim jest w sensie poznawczym i spotecznym. Uczen samodzielnie odkrywa-
jacy prawidlowos$ci matematyczne buduje przekonanie o swojej mocy sprawczej w prze-
ciwienstwie do ucznia, ktéremu pozwala si¢ jedynie na powtarzanie za innymi Sposobow
rozwigzywania zadan. Stan wiedzy matematycznej moze by¢ traktowany jako wyznacz-
nik poziomu i strategii myslenia. Trudna do zdefiniowania, ale niezbedna do §wiadomego
matematycznie funkcjonowania w §wiecie umiejetnos¢ myslenia matematycznego jest
kluczowa kategoria, rozumiang jako ,,specyficzny sposob myslenia o rzeczach w §wiecie”
(Devlin 2019: 5). Umiejetnos¢ stosowania takich procedur, jak rozwiazywanie zadania
matematycznego, nie jest tozsame z ta szeroko pojmowang kompetencja. Mozna zaryzy-
kowac hipoteze, ze mys$lenie matematyczne stanowi swego rodzaju og6lnointelektualng
umiejetnose, ktorej rozwijanie wspiera progres intelektualny (Bruner 1978: 716).
Zdecydowatam si¢ przytoczy¢ argumenty wspierajace holistyczng perspektywe wcze-
snoszkolnej edukacji matematycznej ze wzgledu na specyfike tej dziedziny wiedzy i jej
szkolnego rozumienia. Wydaje si¢, Ze nauczanie matematyki jest najbardziej, w porow-
naniu z innymi przedmiotami szkolnymi, oderwane od do$wiadczen zyciowych uczniow.
Mozna nawet mowic o efekcie dezintegracji pojeé matematycznych w dwoch aspektach:
kulturowym i poznawczym. Pierwszy przejawia si¢ w dezintegracji poczucia sprawczo-
$ci jednostki, argumentowania czy rozumienia tekstow kulturowych. Dezintegracja po-
znawcza z kolei obejmuje np. dzielenie poje¢ matematycznych na szkolne i pozaszkolne.
W procesie dezintegracji poje¢ moze si¢ wtornie pojawi¢ nieumiejetnos¢ wykorzysty-
wania i przetwarzania pojg¢ objawiajaca si¢ bezradno$ciag matematyczng (Kalinowska
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2014b: 381 i nn.). Przeciwdziata¢ tym niepozadanym skutkom moglaby zmiana koncepcji
nauczania uwzgledniajgca catosciowe podejscie do szkolnej matematyki. W dalszej czesci
artykulu zaprezentowatam argumenty na rzecz tej tezy.

Holistyczng perspektywe wczesnoszkolnej edukacji matematycznej widz¢ w dwoch
odstonach, ktdre przenikaja si¢ nawzajem, ale maja tez elementy roztgczne (rys. 1). Pierw-
sza kladzie nacisk na rozwdj dziecka jako niepodzielnej cato$ci. Druga za$ odwoluje si¢
do budowania rozumienia wystepujacych w swiecie powigzan.

Dwie perspektywy holistycznej wczesnoszkolnej edukacji matematycznej

4

Kryterium: spojnos¢ wiedzy matematycznej

l l

biograficzna spoteczna

kryterium: kryterium:
integracja wiedzy kontekst poznawania poje¢
relacje spoteczne jezyk matematyki

estetyczny porzadek swiata
obraz samego siebie

Rysunek 1. Uwarunkowania perspektyw holistycznego podejscia do wezesnoszkolnej edukacji ma-
tematycznej

Zrodto: opracowanie whasne.
Kryterium tego podzialu sytuuje w: spojnosci wiedzy matematycznej, integracji wie-

dzy, relacjach spotecznych, estetycznym porzadku §wiata, akceptacji samego siebie, a tak-
ze w kontekscie poznawania i wykorzystywania jezyka matematyki.

Odslona pierwsza — perspektywa biograficzna

We wczesnoszkolnej edukacji matematycznej mozna wskazaé wartosci, ktore sg istotne
dla catosciowego rozwoju dziecka. Chciatam pokazaé¢ tu mozliwg ,,uzyteczno$¢” uczenia
si¢ matematyki dla wspomagania tego procesu.

Respektowanie poziomu myslenia dziecka

Jerome Bruner twierdzi, ze jednostka tworzy pojecia (rowniez matematyczne), przecho-
dzac przez trzy rodzaje (poziomy) reprezentacji: enaktywne, ikoniczne i symboliczne.
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Uwaza ponadto, ze ten wertykalny wymiar rozwoju poje¢ ma rdwniez charakter porzad-
kowy, co oznacza, ze nie mozna pomina¢ jakiego$ etapu bez istotnych ograniczen po-
znawczych (Bruner 1978). Umozliwienie dziecku budowania znaczen matematycznych
odpowiednio do poziomu jego rozwoju mys$lenia matematycznego stanowi wigc niezbed-
ne do$§wiadczenie edukacyjne. Oznacza to, ze mozliwo$¢ tworzenia reprezentacji ikonicz-
nych musi wyrasta¢ z wczesniejszych doswiadczen enaktywnych. Dostrzeganie regul,
wzorow podczas manipulowania przedmiotami jest pierwszym krokiem do poznawania
matematyki. Stanowi baz¢ dla konstruowania w umysle reprezentacji wyzszego rzedu.
Na matematyce nie wystarczy jednak da¢ uczniom przedmioty do manipulowania. Musza
znaé cel i rozumie¢ sens tych manipulacji, zeby mogli dojrze¢ zalezno$ci. Myslenie ma-
tematyczne odznacza si¢ bowiem ukierunkowanym podej$ciem, najczgsciej uzyskanym
przez zadawane pytania (Mason i in. 2005: 151). Dzigki szerokiemu zakresowi takich
doswiadczen dziecko ma szans¢ rozumienia matematyki jako spojnego systemu wzajem-
nych zaleznoéci. Respektowanie poziomu myslenia ucznia zawiera w sobie rowniez ko-
nieczno$¢ odwotywania si¢ do jego wiedzy osobistej (Klus-Staniska, Nowicka 2014: 141
inn.) i akceptacje indywidualnych strategii ucznidow oraz intuicyjnego myslenia (Bruner
1971: 140). W efekcie uczen ma szansg¢ tworzy¢ spojny system wiedzy matematycznej,
a nie fragmentarycznie konstruowane pojecia narzucone tematami lekcji.

Koniecznosé pracy w malych grupach

Dla holistycznego uczenia si¢ bardzo istotny jest rowniez spoteczny kontekst budowania
relacji z innymi ludzmi. Badania matematycznej wspotpracy rowiesniczej wskazuja na jej
korzystny aspekt poznawczy. Zajmujgc si¢ matematyka w takich warunkach, uczniowie
uzyskuja lepsze wyniki, a pracujac z rowiesnikami, w wigkszym zakresie stosuja pomoce
wizualne i materiaty fizyczne, niz robi to nauczyciel (Boaler 2015: 65 i nn.). Uwaza si¢
réwniez, ze praca w matych grupach sprzyja uzywaniu przez ucznidow naturalnego jezyka
(Klus-Stanska 2000: 291), a takze wigkszej elastycznosci wypowiedzi (Barnes 1988: 78).
Uczniowie ucza si¢ spotecznego funkcjonowania w grupie, szacunku dla odmiennosci in-
nych, argumentowania, obrony wtasnego zdania. Jak rekomendujg Hanna Dumont, David
Istance 1 Francisco Benavides: ,,Srodowiska uczenia si¢ powinny opiera¢ si¢ na spolecz-
nym charakterze uczenia si¢ i aktywnie zach¢ca¢ do dobrze zorganizowanej nauki opartej
na wspotpracy. (...) uczenie si¢ polega na wzajemnym oddzialywaniu uczniéw i otocze-
nia” (Dumont i in. 2013: 28-29), a wigc rowniez rozumienia siebie w $wiecie.

Dostrzeganie pigkna matematyki

O picknie matematyki wiedzg jedynie uczeni znajacy te dziedzing na wysokim poziomie
zaawansowania poznawczego. Przecigtny jej ,,uzytkownik” po szkole lub w trakcie ucze-
nia si¢ traktuje t¢ tezg jak zart lub che¢ dokuczenia. Rowniez na etapie edukacji wceze-
snoszkolnej bardzo rzadko (jesli w ogdle) mowi si¢ o pigknie matematyki. Tymczasem
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to piekno jest ukryte w prawidlowosciach matematycznych, ktérych tajemnice czasem
mozna postrzegaé jak czary. Proste struktury, jak tablica 100 liczb czy tabliczka mnoze-
nia, kryja w sobie zadziwiajace zaleznosci. Odkrywanie ,,dziatania” okre$lonych regut
i proby jego uzasadnienia mogg by¢ zrodlem fascynujacych emocji i szacunku dla tak
interesujgcych i niespodziewanych zjawisk. Jak twierdzi Paul Lockhart, zasadg estetyki
w matematyce jest pigkno i prostota (Lockhart 2009: 24). Mozliwo$¢ dostrzegania przez
najmtodszych uczniéw tej wartosci w matematyce rozwija wrazliwos¢ na rdzne rodzaje
estetyki otaczajacego $wiata. Pickno matematyki polega réwniez na tym, ze nalezy ona
do wszystkich. Odkryte koncepcje, twierdzenia czy wzory matematyczne nie podlegaja
procedurom patentowym i sg dostepne catej ludzkosci. Matematyka jest pordwnywana
z muzyka. Zapis nutowy reprezentuje utwor muzyczny, natomiast muzyka jest tworzona
podczas grania lub $piewania. Podobnie zapis matematyczny (tak oczekiwany w szko-
le) reprezentuje jedynie matematyke. Znaki matematyczne ozywaja, gdy pojawiaja sie
w umysle cztowieka (Devlin 2019: 20).

Doswiadczanie bledow

Jerzy Trzebinski zwraca uwagg na niezbgdno$¢ doswiadczania przez ucznidw sytuacji
poznawczych z blednymi drogami postgpowania, dzigki ktorym podejmuja duzo zrézni-
cowanych prob rozwigzywania problemu (Trzebinski 1981: 211). W matematyce coraz
wigcej mOwi si¢ 0 rozwijajacym znaczeniu wiedzy btednej. Jest ona niezbgdna do wy-
znaczania granicy mi¢dzy nig a wiedza poprawna, a przez to — do uczenia si¢ (oprocz
oczywiscie faktow) i rozumienia matematyki (Heinze 2005: 105 i nn.). Nie chodzi tu
jednak o akceptowanie bledu i ,,uczenie” si¢ na bigdach przez ich poprawianie, ale o ce-
lowo inicjowane dziatania, ktore beda inspirowaty do stawiania fatszywych hipotez i ich
weryfikowania. Wazne jest, by nie unika¢ bleddéw, poniewaz bardzo cz¢sto mozliwe sta-
je si¢ ich wykorzystanie do uzytecznych celow (Gedik i in. 2017). Znaczenie btedow
w rozwijaniu myslenia matematycznego dotyczy przede wszystkim blednych koncepcji,
a nie pomytek w rachunkach. Nierzadko uczniowie tworza hipotezy, ktore okazuja si¢
nieprawdziwe. Jednak samo ich budowanie ksztatci umieje¢tnos¢ dostrzegania zalezno-
$ci, a weryfikowanie prawdziwosci wlasnych teorii pozwala odkrywac kolejne, uczac
rowniez uogdlniania — bardzo waznej kompetencji w rozumieniu matematyki. Pozwala
ona tworzy¢ i rozumie¢ pojecia matematyczne na coraz wyzszym poziomie myslenia.
W badaniach wykazano réwniez, ze w momencie popeiania blgdéw uaktywnia si¢ mozg
cztowieka (Boaler 2016: 11 i nn.). Tworzenie btednych koncepcji matematycznych i ich
analizowanie przyzwyczaja uczniow do radzenia sobie w naturalnych sytuacjach zycio-
wych. Stykajac si¢ z realnym problemem, szukaja réznych sposoboéw jego rozwigzania,
napotykajac za$ trudnosci, nie poddajg si¢, bo wierza w sile swojego umyshu. Umacnia to
wiare ucznidéw we wlasne mozliwosci.
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Odslona druga — perspektywa spoleczna

Edukacja matematyczna jest rowniez doskonatym narzedziem budowania w umysle
uczniéw rozumienia wystepujacych w swiecie powigzan i relacji. Czesto stanowi kontekst
rozumienia otaczajacej rzeczywistosci.

Mozliwosci wykorzystania wiedzy matematycznej

Umiejetnos¢ wykorzystania matematycznej wiedzy lekcyjnej w przestrzeni pozaszkol-
nej nie jest oczywistos$cig. W holistycznym podejsciu do edukacji matematycznej nalezy
szuka¢ mozliwo$ci gromadzenia przez uczniéw doswiadczen, ktére pozwolg im na do-
strzezenie zwigzku miedzy zadaniami matematycznymi a problemami zyciowymi. ,Jak
si¢ uczysz, tak umiesz”, stwierdza Stanistaw Dylak (2013). Stowa autora mozna rozumie¢
rowniez jako przestroge dla tych, ktorzy wierza, ze rozwigzanie wielu szkolnych zadan
matematycznych automatycznie pozwoli im na wykorzystanie tej umiejetnosci w rzeczy-
wistosci pozaszkolnej. Najczesciej tak si¢ nie dzieje, a matematyczna wiedza jest ogra-
niczona roéwniez miejscem — przydaje si¢ tylko w szkole. Aby zmieni¢ te niekorzystne,
a czasem wrecz kuriozalne skutki (kiedy uczen ,,zapomnial” wzoru na obwod kwadratu,
ale potrafi policzy¢, ile potrzebuje listwy do podlogi w swoim pokoju), nalezy dostrzec
ogromny potencjal w poznawaniu poje¢ matematycznych w wielu kontekstach. Dylak
odwoluje si¢ do badan prowadzonych pod kierunkiem Marcela Justa, w trakcie ktorych
stwierdzono w mé6zgu badanych zrdznicowang liczbe miejsc zapisoéw informacji zaréwno
o codziennych przedmiotach, jak i dotyczacych koncepcji i innych poje¢ abstrakcyjnych.
Twierdzi, ze to ,,moze mie¢ kluczowe znaczenie dla odkodowywania informacji, a dalej
jej wykorzystania” (Dylak 2013: 49). Ciekawymi wynikami zakonczy? si¢ rowniez w la-
tach 30. XX w. tzw. eksperyment Bénézeta. Louis Paul Bénézet opisuje swoje badanie,
w ktorym klasy eksperymentalne uczyly si¢ arytmetyki w powigzaniu z rzeczywistym
kontekstem, a klasy kontrolne przerabiaty obowigzujacy wowczas program arytmetyki
nastawiony na formalizacj¢. Okazato si¢, ze w starszych klasach dzieci poddane temu
eksperymentowi uzyskiwaty lepsze wyniki z matematyki niz klasy kontrolne (Bénézet
1935:301-303). Z kolei w badaniach dzieci w Brazylii, ktore sprzedawaty owoce na ulicy
1 potrafity Swietnie wykonywac¢ rachunki na potrzeby tej dziatalnosci, wykazano, ze te
kompetencje znaczaco si¢ obnizyly, gdy miaty do czynienia ze szkolng matematyka. Te-
rezinha Carraher, David Carraher i Analtcia Schliemann opisali efekty w rozwigzywaniu
zadan tych dzieci w trzech formach: ulicznej, zadania tekstowego, dziatania rachunkowe-
go z liczbami wielocyfrowymi. W formie ulicznej badane dzieci rozwigzaly poprawnie
98% zadan. W wersji zadania tekstowego poprawnych byto 73%, a obliczanie w formie
numerycznej dato tylko 37% poprawnych rozwigzan (Carraher i in. 1985: 21 i nn.).
Holistyczna edukacja matematyczna przejawia si¢ wigc rowniez w trosce o wielo-
kontekstowo$¢ poznawania poje¢, co wspomaga proces tworzenia elastycznej wiedzy
matematycznej, dajacej si¢ wykorzysta¢ do rozwigzania nowych probleméw zyciowych
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(Schoenfeld 1992: 334 i nn.), i prowadzi do lepszego rozumienia zjawisk oraz ich wza-
jemnej zalezno$ci.

Rozszerzanie tresci matematycznych o ciekawe zagadnienia

Kolejng istotng wartoscig w cato§ciowo rozumianej edukacji matematycznej w klasach
poczatkowych moze by¢ poznanie zagadnien matematycznych powszechnie uwazanych
za zbyt skomplikowane dla najmlodszych uczniéw. Tymczasem juz Bruner zakladal, ze
kazde dziecko na kazdym etapie rozwoju moze si¢ z powodzeniem uczy¢ kazdego przed-
miotu, jesli jest on prowadzony w odpowiedniej formie (Bruner 1978: 681). Bardzo wie-
le interesujacych zagadnien matematycznych mozna bowiem bada¢ w otaczajacej rze-
czywistosci, np. ciag Fibonacciego. Sprawdzanie, w jak wielu przypadkach (chociazby
w uktadzie ziaren stonecznika, odlegto$ci miedzy poszczegdlnymi lisémi na todydze czy
w liczbie ptatkéw w réznych kwiatach) jezyk matematyki opisuje catkiem ,,zwyczajne”
i codziennie doswiadczane zjawiska, mogtoby pokazywac¢ uczniom interesujace zwigzki
matematyki z otaczajaca przyroda. Podobna rol¢ mogloby petni¢ eksperymentowanie ze
wstega Mobiusa, tworzenie parkietarzy czy zabawa z wiezami Hanoi. Przyktadow jest
oczywiscie o wiele wiecej 1 nie sposob ich tu wymieni¢. Wydaje si¢, ze poznawanie takich
zagadnien pozwala na dostrzeganie przez dzieci innego rodzaju zwigzkow matematyki ze
srodowiskiem. Moze tworzy¢ okazje¢ do odniesienia si¢ do glebszych rozwazan filozoficz-
nych, np. Ze natura jest matematyczna, o czym méowi Keith Devlin, przytaczajac parafrazg
stow Galileusza: ,,Wielka ksigga natury moze zosta¢ odczytana tylko przez tych, ktorzy
znaja jezyk, w jakim jest napisana. A tym jezykiem jest matematyka” (Devlin 2019: 21).

Podsumowanie

Zajmujac si¢ tematem holistycznej edukacji matematycznej, chcialtam pokazaé, ze juz
w klasach poczatkowych kontakt z ta dziedzing wiedzy powinien budowa¢ w umystach
ucznidow zwigzek matematyki z otaczajacym $wiatem. Edukacja matematyczna nie moze
by¢ postrzegana gtownie przez pryzmat rachunkow, ktorych wartos¢ w dobie telefonow
z kalkulatorem coraz bardziej traci na znaczeniu, ale umozliwia¢ zdecydowanie bogatszy
rozwoj poznawczy i spoteczny. W argumenty przedstawione w tekécie wpisujg si¢ stowa
Moniki Maciejewskiej, opisujace specyfike edukacji holistycznej: ,,Jednym z podstawo-
wych odniesien w edukacji holistycznej jest zasada trzech H [z ang. Head, Heart, Hands
‘Glowa, Serce, Regce’]. Oznacza ona, ze uczniowie postrzegani sg jako aktywni uczestnicy
W procesie uczenia si¢, a oprocz wiedzy, opanowuja tez umiejetnosé glebokiego rozu-
mienia stawianych im wyzwan. Do efektywnego uczenia si¢ niezb¢dne jest ich zaanga-
zowanie emocjonalne oraz dziatanie. Praktyczne wykorzystanie nabytej wiedzy pozwala
w pelni ja zinternalizowac” (Maciejewska 2019).

Catosciowe podejscie do edukacji matematycznej wydaje si¢ wigc bardzo interesujaca
koncepcja wspierajaca odmienny od tradycyjnego sposob uczenia si¢ tego przedmiotu



Wezesnoszkolna edukacja matematyczna. Perspektywa holistyczna 125

w szkole. Jej efekty majg szanse¢ przejawiaé si¢ w kompetencjach, na ktére nie ma popytu
w szkole, a ktore sg konieczne do funkcjonowania w §wiecie. Mozliwo$¢ zajmowania
si¢ matematyka w sposob catosciowy wspiera bowiem krytyczne myslenie. Uczniowie,
dyskutujac migdzy soba, musza bra¢ pod uwage opinie innych ludzi. Przekonywac¢ sig,
ze niektore sg lepsze i w jakiej sytuacji, a niektore nie. Doswiadczajac mozliwosci sa-
modzielnego eksperymentowania matematycznego, rozwigzywania nowych problemow,
buduja wilasny obraz intelektualny i spoteczny. Ucza sie, kim sg dla siebie samych i dla
innych ludzi. Maja szans¢ budowaé poczucie mocy sprawczej, poniewaz rozwigzywanie
probleméw uczy radzenia sobie w nowych sytuacjach. Gdy moga pracowac z zadaniami
dostosowanymi do swoich mozliwosci poznawczych, ale wymagajacych wysitku inte-
lektualnego, ucza si¢ szacunku do pracy wiasnej i innych. Odkrywanie prawidtowosci
uwrazliwia na szukanie zwigzkow, relacji, na ich rozumienie i uzasadnianie.

Holistyczna perspektywa edukacji matematycznej jest wigc potrzebna i stanowi bogate
zrodlo mozliwosci dostrzegania zwiazkéw matematyki ze srodowiskiem oraz tworzenia
powiazan miedzy pojeciami matematycznymi w umysle ucznia. Majac na uwadze rézne
perspektywy postrzegania edukacji matematycznej, trzeba stwierdzi¢, ze moze ona by¢
szansa na ksztalcenie cztowieka rozumnego, odpowiedzialnego, wrazliwego na pickno
oraz na innych ludzi. Moze jednak réwniez by¢ zrodtem utraty wiary we wlasne sily, zanie-
chania pelnego uczestnictwa w kulturze, a nawet glgbokiej traumy. Holistyczne uczenie si¢
matematyki (a raczej zajmowanie si¢ matematyka) wydaje si¢ argumentem zdecydowanie
przemawiajacym za calo$§ciowym ksztattowaniem si¢ czlowieka, a nie przeciw niemu.
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Summary

The article addresses the issue of alternative education in the context of cultural codes. On the basis
of ethnographic research conducted in primary Montessori schools in Poland the author analyses the
significance of local culture for the global range pedagogy, and in this way questions the thesis ac-
cording to which Montessori is indifferent to cultural differences. The results of the research show,
that all three cultural codes, including the totalitarian and folwark ones are present in many different
situations investigated during the research. At the same time Polish Montessori schools are undoubt-
edly these places in which the modernization code is overwhelmingly present.
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Introduction

Montessori pedagogy undoubtedly has a global range. It is practiced on all inhabited con-
tinents, in tens of countries, regardless their cultural diversity'. The number of educational
institutions of this type is constantly increasing. From one side, Maria Montessori has
becomea well-known logo or a commodified brand, but at the same time there are al-
sonumerous initiatives promoting this approach in various forms of public service for
unprivileged communities or initiating public debate on children’s rights®. This pedagogy
is also an object of growing scientific interest (e.g. Marshall 2017; Denervaud et al. 2019)

' See for example: https://montessori-europe.net/montessori-in-europe/montessori-europe-map/; https://
www.montessoricensus.org/schools-map; https://montessori.org.au/schools-and-centres-directory; http://
www.montessoriaroundtheworld.org/asia/; http://www.montessoriaroundtheworld.org/south-america/;
http://www.montessoriaroundtheworld.org/africa/, 2.04.2020.

2 One of many initiatives like this is a network of Montessori practitioners Educateurs sans Frontiéres
[Educators without Borders] supported by Association Montessori Internationale which main objective
is to maintain and strengthen United Nations Development Goals, especially goal four that is connected
with the right to equitable, inclusive and free education. More information can be found here: https://
montessori-esf.org/what-is-esf/educateurs-sans-frontiéres, 2.04.2020.



Montessori as an alternative in post-totalitarian and ‘folwark’ educational culture... 129

and a topic of numerous publications addressed for non-expert audience, mostly parents
(e.g. Eissler 2009; Seldin 2017).

These processes must provoke a hypothesis that Montessori pedagogy is currently be-
coming or simply is the most widely spread educational alternative. Nonetheless, it is also
not questionable that there are some dimensions of this approach that might be interpreted
differently in various educational cultures. Jerome Bruner coined the term of folk peda-
gogy and while showing its significance and relation with theory he observes that: “[I]n
theorizing about the practice of education in the classroom [...] you had better take into
account the folk theories that those engaged in teaching and learning already have. For any
innovations that you, as a »proper« pedagogical theorist, may wish to introduce will have
to compete with, replace, or otherwise modify the folk theories that already guide both
teachers and pupils” (Bruner 1996: 46).

Bruner shows that some local and well domesticated patterns of understanding and
dealing with various aspects of everyday life not only might, but simply do modify peda-
gogical theories. In his texts he does not however specify or verify empirically what he
means when using the term modify, but it is clear that some translations occur when
pedagogical theory faces folk pedagogies.

Nevertheless, the assumption that Montessori pedagogy can be identically understood
and practiced all over the world is shared among many members of the community of
“Montessorians” and, I must admit, a lot is done to keep this pedagogical approach as
culturally indifferent as possible.

The main scope of this article is to explore deeper the aforementioned hypothesis for-
mulated by Bruner. In other words, my main aim is to examine if, and possibly how, a lo-
cal educational order (Hester, Francis 2000: 1-20) corresponds with the practices in Mon-
tessori educational institutions, and this article outlines the case of Poland. My starting
point claim is therefore that although Montessori schools and kindergartens (or Case dei
Bambini) might look exactly the same at first glance, they are in a way framed (Bateson
1972; Goffman 1974) by local cultures and thus, they are to some extent diverse.

The article is divided into four sections. First, I am going to characterise the two theo-
retical paths that can set the context for further analysis. Here the ideas of cultural codes
(and culture as such) as well as possible dimensions of alternativeness will play a key
role. Then, I outline the methodological foundations of ethnography and the subsequent
steps of my research project. Finally, some of the results will be presented. In the conclu-
sion part, | am going to end the article with the discussion of the whole argument.

Cultural codes and the levels of educational alternativeness — theoretical frame

The concept of cultural codes with the reference to Polish education has been developed
by Piotr Zamojski, who understands them as “[...] particular, distinct systems of beliefs,
assumptions, cognitive schemes and behaviour scripts, as well as institutionalised social
arrangements, procedures and norms, that evolved thorough longue durée processes to
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become intersubjectively shared and naturalised ways of being, acting, perceiving and
thinking about reality” (2017: 417).

If follow his argument that any practice and perception is mediated and framed by
a local culture, we need to accept that most probably the, so called, alternative forms of
education are not the exceptions to the rule. In other words, even if some social practice
originates in “distant” culture, while being implemented in a given locality, it is changed
according to its frames. Up to this point it is as vague as Bruner’s idea of cultural modifi-
cation, but Zamojski goes further by the examination and reconstruction of the specificity
of Polish educational imaginary and distinguishes three ideal cultural codes: the folwark,
the totalitarian and the modernisation (Zamojski 2017: 419—428).

The first one (folwark) is connected with a few-hundred-year history of Poland and
characterises possible relations between people who are either powerful landlords or slave-
like pheasants. This hierarchy is built on the assumption that the inferior cannot think, is
not reasonable, and therefore cannot be trusted, but rather is the object of contempt, and
that the superior is egoistic, ruthless, unfair, and needs to be deceived in order the inferior
to survive (Zamojski 2017: 419-420). Zamojski points out that “(...) the same person usu-
ally takes both possible positions (...) in different social constellations” (2017: 420). This
“well-domesticated” (Bourdieu 1988: XII) frame of social interactions is not recognized,
functions as something natural and precludes any other forms of mutual relations. From
the perspective of Montessori theory this order or arrangement is something that has to be
rejected. Maria Montessori pointed out many times that the humbleness of the adults and
teachers as well as the unconditional respect and acceptance for the children’s needs are
the main foundations of her approach (see for instance: Montessori 1912, 2008). There is
a lot of data showing clearly that in Polish mainstream educational reality teachers play
the role of the almighty landlords who have the right to do whatever they find necessary
to educate students (see for instance: Klus-Stanska 2002; Klus-Stanska, Nowicka 2005;
Gawlicz 2009). Nonetheless, in Montessori education performing such practices would
mean acting against the most fundamental values of this theory would mean contradicting
the very essence of this pedagogical approach.

How do the teachers and other actors involved in Montessori education deal with this
axio-normative “clinch”? We will come back to this question once the results of the re-
search are presented and now let us turn to the second cultural code depicted by Zamojski.

Totalitarian code has shorter history and is connected with Stalin terror (up to 1956)
and the Second World War influence. To make this claim Zamojski (2017: 422-423) fol-
lows Andrzej Leder (2014) and other researchers — underlines that it has resulted in one
of the deepest changes in Polish mentality, the changes with which the society have been
struggling up to now, regardless contemporary economic and political shifts. This code is
characterised by the author in detail, but I would like to point to its one most characteristic
feature, which is the tension between diversity or plurality versus unity (Zamojski 2017:
423). Totalitarian logic seeks for unity and sameness (Zamojski 2017: 424). Therefore
teachers, students, teacher training centres, and other social actors should perform their
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actions in a unified way. From that perspective, there should exists some central agency
of power which defines what the desired unity (and therefore sameness) isand which im-
poses it on the margins. There is a unified model of an ideal school, there are shared and
desired standards of all the procedures and actions taking place in educational institutions.
Diversity, individual interpretations, unique realisations of educational processes are not
welcome (cf. Klus-Stanska 2018: 63-93).

With the reference to Montessori, one might say that (for example) taking care of the
standards and/or assuring quality are aimed at maintaining true or genuine Montessori
education thus avoiding ironically called “monte-something” institutions and practices.
Therefore, some consensus — despite cultural diversity — must be reached (Bednarczuk,
Zdybel (eds.) 2014), otherwise we would not be able to say whether a given institution is
a Montessori one. That is true, however, the specificity as well as the goal of the totalitar-
ian code in education is, as I pointed out above, to define “the desired One — an arché, in
the sense of both principle and origin” (Bednarczuk, Zdybel (eds.) 2014: 423).

In other words, it can be assumed that seeking for the archetypic Montessori education
might, on the verbalised surface, mean taking care of high quality education, presumably
motivated by the desire to offer children optimal conditions of the development, but, on
the subconscious, nonverbalised level, it can be the totalitarian code that may play an
important role.

Obviously, these two mentioned underpinning principles do not exclude other pos-
sibilities, but, if we follow Leder’s analysis (Leder 2014), the meaning of the totalitarian
code in all domains of life of Polish society cannot be ignored, ergo Montessori educa-
tional practices can be interpreted within this theoretical frame too.

The third cultural possibility analysed by Zamojski (2017) is called the modernization
code. According to the author, it might be — in historical sense — associated with the work-
ers’ union known as Solidarno$¢ [Solidarity] which created a peculiar form of democratic
procedures (Zamojski 2017: 426) and its structure is described as follows: “The central
opposition structuring the modernisation code consists in a tension between reason and
violence (...). Either we believe that all humans are rational beings, and therefore we can
persuade each other in finding the best possible decision concerning all, or the strongest
has to impose her/his particular rationality on all the others. Here, there is no centre of
power. Nor are the masters and slaves. There are only diverse and equal interlocutors
aiming at rationalisation of the social world (...). On the interactional level, the moderni-
sation code means the seriousness of listening and speaking required in all social situa-
tions where interlocutors desire communal learning rather than violence” (Zamojski 2017:
426—427, emphasis added).

What seems to be significant in this cultural code, is probably the assumption that
diversity and equality are the desired features of social life. We are all limited in our
cognition, our perception of the world is partial and therefore we are, in a way, necessar-
ily wrong. This means that we need to listen to the others, treat so called ‘unquestionable
authorities’ with distance and develop critical thinking. Anything can and perhaps should
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become a subject of the detailed study or/and critique. It is therefore not a coincidence that
Zamojski gives an example of the New Education Movement as one of possible manifes-
tations of the modernization code in education (Zamojski 2017: 427).

Montessori undoubtedly is one of the key figures in this reformation initiative origi-
nating in XIX century. Following that path, we could form a hypothesis that a growing
number of Montessori school and kindergartens is the sufficient empirical evidence that
the modernization code has been becoming more and more powerful. We could also add
that Polish educational landscape — especially with the reference to early education sec-
tor — is becoming more and more diverse, and thus we are more and more modern(ised).

Nevertheless, Zamojski points out that also this discourse has been being colonised
by another paradigm — namely: neoliberalism (Zamojski 2017: 428—429). In other words,
the modernization “path” is at stake and there seems to be no alternative (Zamojski 2017:
429). If so, Montessori practices in Polish context are also endangered in three different
ways. Two threats are related to the first two cultural codes characterised above (folwark
and totalitarian), and the third one is directly connected with the neoliberal shift (Mitchell
2006; Potulicka, Rutkowiak 2010).

The idea of cultural codes shows three ideal types in Weberian sense. It means that
1) all educational practices can be described within the logic and 2) each and every em-
pirical type might be a mixture of the three codes. I claim that Montessori practices can
be interpreted in that perspective especially in the country where the first two codes are so
overwhelmingly present and persistent. I will come back to this claim later on, and now let
me turn to what it means to investigate cultural dimension of education.

Research focused on culture is usually related to ethnography understood as “the study
of groups and people as they go about their everyday lives” (Emerson et al. 2011: 1) which
means that the central category in this kind of research is the notion of culture (Geertz
1973; Clifford, Marcus (eds.) 1986; Atkinson 1990; Hammersley 1992).

Cultures and thus cultural codes can be researched in various ways depending on the
understanding of what constitutes a given culture. In his conception of the cultural codes
Zamojski refers to the notion of code (Zamojski 2017: 417), but for the empirical re-
searcher it is necessary to think of some operational categories that could direct the re-
search process (Neuman 2006). The answers to this dilemma are varied and numerous but
once a researcher wishes to examine “the work™ of cultural codes they have to operation-
alise these categories in order to focus “the lenses” of the field observation. Regarding my
own inquiry I intended to follow two ideas.

Fons Trompenaars and Charles Hampden-Turner (1997) having conducted their re-
search in business organizations, developed a sophisticated model of cultures’ dimensions
(Trompenaars, Hampden-Turner 1997: 21-23) showing that there is an outer, visible or
explicit — as they call it, layer. Here we can find (inter alia) formally stated organizational
documentation. With the reference to Montessori these are the explicitly formulated mis-
sions, visions and other written documents and/or openly uttered declarations. This is the
layer in which Montessori theory might be located, provided it is not part of one’s tacit
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or implicit knowledge (Polanyi 1966: 4). The middle layer is connected with the norms
and values that function on both formal and informal level but they have different func-
tions. “While the norms, consciously or subconsciously, give us a feeling of »this is how
I normally should behave«, values give us a feeling of »this is how I aspire or desire to
behave«. A value serves as a criterion to determine a choice from existing alternatives”
(Polanyi 1966: 22). There is also an implicit layer where basic assumptions are found.
As the authors say, it is primarily connected with the strive for survival (Polanyi 1966:
23), but they also formulate a piece of advice for the researches interested in this layer
of cultural codes. As they say “The best way to test if something is a basic assumption is
when the question provokes confusion or irritation. (...) When you question basic assump-
tions you are asking questions that have never been asked before. It might lead to deeper
insights, but it might also provoke annoyance. Try in the USA or the Netherlands to raise
the question of why people are equal, and you will see what we mean” (Polanyi 1966: 23).
These basic assumptions are explicitly mentioned in Zamojski’s theory of cultural codes,
they are also present in Bruner’s folk pedagogy (cf. Klus-Staniska 2018: 13-19). Trompe-
naars and Hampden-Turner suggest asking questions as the technique that may lead us to
the discovery of this implicit layer but I am of the opinion that ethnographical observation
of everyday practices can disclose it too. This claim becomes even more justified if we
turn to the theory of the triad of culture by Edward T. Hall, which is a continuation and
extension of the very well-known iceberg metaphor of culture (Hall 1990; cf. Kluck-
hohn, Strodtbeck 1961; Hall, Hall Reed 1989).

According to the triad conception, culture may be characterised by three different lev-
els: technical, formal and informal or out-of-awareness and in a way resembles Freudian
concept of personality consisting of the conscious, subconscious and unconscious. Some
translation theoreticians point out that the technical level can be linked with textbooks and
manuals (Katan 1999: 31).

Following that path of interpretation, we can say that the aforementioned documents
that are “on the surface”. In the context of Montessori education these can be for example
publications or albums? that each and every Montessori teacher creates.

Formal level of culture is located “just under the surface” and mediates between the
technical and the out-of-awareness level. It is connected with traditions, patterns of behav-
iour, customs and generally “accepted way of doing things” (Katan 1999: 31) and can be
learnable — at least to some extent.

An example opposite to Montessori theory would be, if some would think that it is
a good habit in (pre)school to follow teachers instructions on how to work with a given
didactic material. Students learn that, either they work with this material in a proper way,
or they are not ready to use it yet. An example that would be in line with Montessori
approach, would be connected with the rule “to respect the freedom of choice in terms

3 Album is a personal document containing, inter alia, a set of procedures describing how to present
and work with a particular material. All the teachers who have completed a certified Montessori course
(teacher training programme) must have prepared such albums for various branches of knowledge.
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of cooperants” (Duffy, Duffy 2012). Children in Montessori kindergartens and schools
quickly learn that the materials are for working (not playing) and they know that they can-
not interfere in their peers’ work unless invited.

The last level is called “out of our awareness” and it refers to a kind of mind-map that
tells us how to do something. One might paraphrase Freud in this regard, and say that it
is exactly this level of culture that is the “master of the house” (Freud [1917] 2001: 143).
This lever of culture is not intentionally learned, it is rather acquired in the process of
primary and secondary socialisation and thus it is naturalised, invisible — this is the air we
breathe (Zamojski 2017: 418).

The two aforementioned theoretical stances related to the possibilities and limitations
of researching culture(s) provoke another question. If we can distinguish layers or levels
of culture(s), we need to problematise the notion of alternativeness that is mentioned by
Zamojski with the reference to the modernisation code. My point here is that Montessori,
as an exemplification of alternative pedagogy, can be investigated on different levels and
it may turn out that certain layers of this pedagogy are not so alternative or modernised
as we sometimes tend to think.

On the other hand, the concept of cultural codes might be a useful “orientation” and
explanatory tool to research this educational approach in relation to Polish specificity.

Obviously, the theoretical frame presented at this point of argument was generated
a posteriori, after having analysed the empirical material, but before I briefly outline the
methodological approach and procedure, let me offer a synthesis of what has been estab-
lished so far.

My vision of the empirical exploration of Montessori education is culturally sensitive
and fits in well with a matrix in which the horizontal order is defined by the cultural codes
and by the vertical one that refers to the layers or levels of culture. In this way I make an
initial attempt to explore “the translations of educational cultures” which may become one
of the central questions in comparative research in the future.

Method

In research methodology there is usually a shared consensus in defining particular meth-
ods, strategies or approaches. Ethnography, however, is understood in many different ways
since it has been numerously recontextualised and its history is connected with plenty of
(sometimes opposite) social research paradigms (Hammersley, Atkinson 2007: 2). That is
probably why it is, at times, described in a practical way by outlining what ethnographers
actually do (Hammersley, Atkinson 2007: 3).

It can be said that most often the researcher takes part in everyday life of the group
she/he is interested in (Prus 1996; Shaffir et al. (eds.) 1980). That means that at least some
data gathered in this kind of research is not initiated by the researcher, as it is the case
in surveys, or structured interviewing. Of course, it does not mean that interviewing is
prohibited here, but usually it is the observation that plays the most significant role. In
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this sense, ethnography, especially at the initial stage of the research process is an open-
ended approach (Maxwell 2004). At the beginning of the process researchers usually do
not know what aspect of the analysed group will turn out to be the scope of investigation,
and the main research question is usually clarified throughout the examination rather than
a priori predefined (Erickson 1977: 62—64; Wolcott 1999: 67—71; Roper, Shapira 2000).

Having said that I would not like to imply that in ethnography anything goes. There are
attempts in literature to list a set of criteria specifying what constitutes a “well-done” eth-
nography research project (Atkinson, Hammersley 1994; Atkinson et al. 1999; Prus 2005:
20-23; Monorouxe, Ajjawi 2020). I find some of these suggestions particularly important,
and I followed them while conducting my research. The first two requirements are connected
with being attentive to the activities of those whose lives a researcher is studying.

Sometimes while reading research reports I have a feeling that the authors do not re-
ally try to understand the Other but rather domesticate the exotic (Bourdieu 1988) by
positioning the examined groups as the less aware, educated or civilised (Said 1978, 1994;
Rosaldo 1993).

In this ethnographic inquiry, following Janusz Korczak’s idea of humble observation,
I have been trying as much as possible to listen, comprehend and appreciate (Korczak
1924) rather than to illustrate my own point with some extracts of the empirical material
gathered throughout the research process (Wolcott 1999).

In my ethnography I do not pretend that I am neutral. I have been supporting Montes-
sori educators for years and I do think that, to a large extent, this idea of education has the
potential to create much more optimal conditions for holistic development than any other
form of traditional schooling (cf. Cossentino 2005). At the same time, [ have been trying to
keep “the critical eye” open because that is, in my opinion, the vocation of any educational
researcher (Bittner 1988: 155). Ethnographer should, from one side, be familiar with this
methodological approach but also need to be aware that s/he is ignorant (Fetterman 1998;
cf. Ranciére 1991).

My idea of the research is referred to as focused ethnography (Erickson 1977; Ham-
mersley 1992; Andreassen et al. 2020: 297), which means that it is related to specific
episodes and interactions (Roper, Shapira 2000; Andreassen et al. 2020: 300) and does not
claim the right to describe full image of the cultures researched (Wall 2015).

The research was conducted in two Polish Montessori primary schools where I studied
the children’s communities in the first three years of the second plane of development
(Grazzini 2004: 35), so the kids at the age 6—9 (Montessori 1948, 1949, 1971: 4-10,
1973). Throughout the period between 2014 and 2020 I observed four different groups
of children between 14 and 28 members each, mainly during the free work cycle time
but occasionally also in different situations (in the garden, on excursions, during meals
and school festivals). In total the observation includes 96 hours of free work periods and
11 hours in other situations. As I mentioned before, the main occasion for gathering data
was non-participant observation, but I also collected empirical material with the use of
participant observation, twelve non-formal conversations with teachers lasting from 3 to
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15 minutes, one in-depth interview (90 minutes) and regular (weekly) study of the organi-
zational documents in the form of the children’s notebooks and daily planners.

The empirical material consists of four types of written record. The first one is jottings
(Emerson et al. 2011: 29), which are “brief written records of events and impressions
captured in key words and phrases” (Emerson et al. 2011: 29). The second one is com-
mentaries including reflections taken down after the observation. They were usually first
recorded in a form of voice-notes and later transcribed, edited, re-overthought and usually
re-edited. The third, and the dominant form, the fieldnotes, were taken at the moment
of non-participant observations. They are usually lengthy written day-entries including
“clinical” observations of the events and interactions in the classrooms (Emerson et al.
2011: 75). The last type of the empirical material is a word-to-word transcript of the in-
depth biographical interview with one of the teachers.

It is important to remember that in my ethnography making different type of notes
was not simply a way, method or technique to gather the “raw” material. I claim that
writing can be understood as a form of studying. In other words, through writing one can
study a given subject matter (Eddy 2016). In this perspective note making (not ‘taking’!)
is something that Jan Masschelein and Maarten Simons refer to as a pedagogical form.
Following this idea, Joris Vlieghe and Piotr Zamojski show the peculiarity of note making
taking place in, around and after academic lecturing (Vlieghe, Zamojski 2020). I believe
that research-making-notes is, in this sense, not much different. The authors say that “(...)
the student, once the lecture is over, can reconstruct — on the basis of her notes — the
narrative structure of the whole lecture. This is, based on these notes, the student e.g., in
the privacy of her own study room, can now teach to herself. She can re-enact the lecture,
so to speak, and step by step recreate the story which the lecturer has brought” (Vlieghe,
Zamojski 2020: 7).

The researcher observes and listens to the world of children in their (?) environment.
She/he studies the field. Naturally, there is no teacher who had prepared her notes so there
is no previous note making (Vlieghe, Zamojski 2020: 7) but surely there is a narrative
of the field that is studied through listening-observing-note-making process. My claim is,
therefore, that (re)writing is an archetypical form of academic study not only in the situa-
tion of lecturing but also while investigating a research matter (Emerson et al. 2011: 86).

Having made all the notes, I started coding the material. Since the purpose of whole
research project is multi-cultural comparative analysis, open coding has been used. How-
ever, in this article I present only a small part of (two institutions in one country) and there-
fore focused coding seems to be more justified (Emerson et al. 2011: 172). The focus is
on the ‘work’ of cultural codes and the layers in Montessori primary school environment.

The next usual part of most research reports is “the results”. In the case of the text pre-
sented, I have decided to present a few ‘snapshots’ of the research material first and then
offer one of many possible ways of interpreting the material. The extracts shown below
are not random. My aim, at this stage, is to offer the reader ‘the flavour’ of the complexity
as well as the ‘flickering’ of cultural codes and culture layers.
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Snapshots

Sue and Tom

Sue (9) and Tom (7) are sitting on in front of the white rug. 9:15. Kindergarten material
on the floor. Why 3—6 material is here? How come? Sue is comfortable. The palm of her
left hand is relaxing on the knee. Tom, intrigued, in half-sit-down, focused on the wooden
shapes. Why kindergarten here? Rectangle, circle and triangle are out. Sue starts the lesson.
Sue: Please bring the rectangle.

Tom stands up without a word and silently goes away.

Tom: [ have it.

Sue: Put it here. Her index finger shows the right place, right above the rug. Now please go
for a circle.

Tom stands up without a word, silently goes away and brings the circle after 10 seconds.
Sue: (taking the circle) Can I see it? Tom doesn’t say a word and gives it obediently to Sue.
Sue: (pointing with her righthand index finger) What is it Tom?

Tom: Rectangle.

Sue: (nodding her head) Rectangle. And this?

Tom: Triangle. Sue nods her head.

Sue: And this?

Tom: Circle.

Sue: Now take the circle to Mr Chris. Tom goes and quickly comes back. Tom wants to stand
but Sue takes him by the hand and asks him to sit next to her. The lesson is not finished. Now
take the triangle and put it on the window. Tom goes and doesn’t come back. The lesson is
finished. Sue is puzzled. Looks around. Tom is nowhere to be seen. She takes the material
and goes out of the classroom. Is she going to the kindergarten? Have I just seen 3—6 album
alive?

Déja vu

I am a promotor of BA thesis Spontaneous peer tutoring in Montessori pre-schools. The
student sends a film. The same picture. Another girl teaching another boy. Position of the
bodies. Language of instruction. Movement, behaviour, gestures. Only the setting slightly
different. Have I seen the living album again?

Therapy

Andrew (9) wants to write a postcard like the other children. Andrew is not like other chil-
dren. Andrew has got personal shadow therapist.

Andrew:  want to work with Tina.

Therapist: You know what we have to do. She takes him by the shoulder and points to the
table in the corner. The corner is distant. In the corner you can focus, she says. Can you?
ing. Taake out your planeeeer.

Andrew doesn’t want so she pushes him onto the chair. Does she need so directive and
behavioural treatment? Who is Andrew? What are his deficiencies. Deficiencies? Later we
talk about it.
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Therapist: He is from a difficult family. His dad, well his dad officially doesn't work. But
where does all their money come from? His mum works, we know that for sure. Once he put
scissors in other kids ear! We are afraid to take him for the excursion to the forest.

In the meantime, Andrew slipped out of the chair and now is lying under the table, writing
when nobody is watching. Suddenly he stands up and goes to the whiteboard. He is rewriting
his “secret piece’: Dad — I wish you much.

He stops after each word. The therapist is tired and indifferent. Andrew goes away, comes
back and continues writing. After a minute:

Andrew: Miss, I want to go out, to the garden.

The therapistdoes not respond, so he goes to a leading teacher, Sara.

Andrew: What can I wish to my dad?

Sara: (looking at his piece of writing) Don t forget about proper greeting forms and opening
phrases like: “Dear”.

Rooster

Jim: Miss Alex, how shall I make this paper rooster?

Alex: What characterises each and every rooster?

Jim: (confused) I don t understand.

Alex: (impatiently) What does each rooster have?

Jim: Red tail?

Alex: Each rooster has a tail that is coloooo... (rising intonation)
Jim: Colourful!

Alex: So, you have to paint a colourful tail.

Free work

I enter the class at 10.31. The free work period is well in progress. Three students are wear-
ing protective headphones in order to have peace and quiet. They seem to be at the leisurely
stroll, wandering around aimlessly and happily. Raymond is working on the letter to his
grandma. It reads: Dear Grandma, I wish you a lot of love for your grandchildren. Yours,
Raymond. 1 am moved, almost crying. Jasmine reads out her letter to three other kids sitting
at the dining table. She is surely proud of what she had done. Raymond has nothing to do so
he interrupts the others. One of them says: Not now please, I'm working. Raymond goes to
the window. 10.57. He is given a Halloween word-search and jumps into it eagerly. 11.00 —
Pupils remind one of teachers about the end of the first (out of two) cycle of free work. The
teacher turns on CD player. It is subtle but audible.

Circle/Ellipse time. All the children gather in a circle. Anyone would like to tell us what you
have been working on? Seven hands up. Ann, tell us.

Ann: I've been finishing my presentation on Australia.

Teacher: Would you like to tell us something about your presentation?

Ann: Not yet. I must finish it first.

Teacher: Are you happy with your work during the last three hours?

Ann: Yes and no.

Teacher: Why yes? Why no?
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Ann: [ drew a map of Australia. It is brown and nice, but I still have a lot to do.
Teacher: OK, so what’s your plan?

Ann: I'll try to finish it by Wednesday.

Teacher: OK, thank you Ann, anybody else?

The lesson was nice. Was it?

Monday, 9.20. Samantha — the most experienced teacher in this school is conducting a lesson
for 5 girls. It is about the months of the year. She is sitting on the floor with the kids around
looking at her carefully.

Samantha: (showing a calendar) What is it?

Pam: Calendar.

Samantha: Yes, calendar. What is it for?

Jo: To know the day.

Pam: To remember one's birthday! (almost shouts and bursts out laughing)

Samantha: Look these cards have the names of the months. Would you put them in chrono-
logical order?

All kids: Yes! Students are putting the months on the floor reading aloud at the same time.
One after another, one after another. The teacher is silent, physically close but invisible until
all the kids have finished reading.

Samantha: Do you know that we have various calendars? (without waiting for the answer)
For example, this is a wall calendar, and this is perpetual calendar, and here I have a sea-
sonal calendar. Do you think you can design a round calendar on this paper plates?

All kids: Yes! They jump up happily. The teacher distributes the plates. 9.34.

Pam: Can we do it together?

Samantha: But what would you like to do?

Pam: I don t know, but you will tell us what to do.

Sue to Pam: Maybe you 're going to do what you will think of...

Two other kids come: Can we join?

Samantha: Yes, of course. (9.44)

Pam: Can we do it in pairs?

Samantha: Yes.

Liz: Can we use the internet to inspire?

Samantha: Yes. But look, here I have one inspiration, also downloaded from the internet. The
teacher shows a printed version of round, paper calendar. Pupils go away and start working.
I go around and observe them work. After 30 minutes 4 calendars are ready.

Pam, Liz and Jo: Miss, miss look! We have done our calendars!!! Are they nice?

Samantha: Show me, please. Can you tell me something about your calendar? Girls describe
their work.

Pam: The lesson was nice, thank you.

Samantha: I thank you. 10.15.

All the calendars are “copies” of the inspirations from the internet presented by the teacher.
Was the lesson nice? I come back home with this question in my head.
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Recruitment meeting or a Mad Tea-Party

(auto-ethnographical observation note)

We are all stressed. Everybody is elegant. We are waiting nervously. Will anybody come?
This is the day. We are recruiting families for the school. Tea and cookies are waiting too.
I need to start the meeting and talk about Montessori pedagogy to our possible families and
also maybe clients. My presentation is ready. Are you a distancing academic or are you
marketing specialist? Can you be both? Who am I now? Here is one couple. We’re not going
to be alone. Aah.

OK, we can start?

P1: Yes, probably nobody else is going to come. There are 12 of us — 7 people of the staff
and 5 parents. Not many.

P2: OK, generally I agree with this vision of childhood and education, but how are you going
to test their knowledge?

S: We don't test.

P2: Nonsense! So, how do you know if they learn?

S: There are other forms of getting to know what the kids know, more student-and-develop-
ment friendly. (...)

P1: Fine, but how are you going to give them marks?

S: We don 't give marks.

P1: Never? At all?

S: Nope, we use descriptions of progress in various areas.

P1: Ridiculous! In real world people are being assessed all the time.

P4: How about some homework, they need to revise, right?

S: In our school there is no homework. We work here and at home kids should relax, develop
their interests, hobbies and meet friends.

P4: This is not going to work. Sorry.

Do I have some pervert pleasure in being the Cheshire Cat? No, I don’t.

Interpretation & Concluding remarks

One of the claims formulated earlier in this text was that the analysis of the dynamics of
culture layers and cultural codes may shed some light on the complexity of contexts in
which Montessori pedagogy, as an example of alternative approach, is intertwined.

First of all, it must be said that in one educational situation various codes (sometimes
three of them) can be identified in different layers.

For example, if we took a closer look at the situation when Sue was giving a sponta-
neous lesson to Tom, the modernization code is present in all three layers. However, it is
also clear that Sue followed a certain pattern of doing the lesson, the pattern that is highly
unified and probably treated as the right one. The relation between the girl and the boy can
also be described by all the codes. From one side, nobody had told them to take part in the
lesson, they are free people making sovereign choices and managing the situation in their
own way and the school organization makes it possible for such peer tutoring to happen.
Nonetheless, once mutually accepting the three-step lesson, Tom immediately plays the
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role of an obedient child and Sue becomes a very instructive, well-trained conservative
teacher. She even uses gentle form of physical violence by making him sit next to her
towards the end of the lesson when it is necessary to finish the lesson.

Similar relation is present between Andrew and his therapist. Her manner of speak-
ing, subtle forms of physical pressure. She openly formulates rationalizations for such
behaviours. These are Andrew’s deficiencies as well mistakes of his parents that force
her to treat him in this way. Of course, we know this tune too well. On the other hand,
when he starts writing neither the teachers nor the therapist intervene. He has the right
to do it as long as he does... what is included in the nonverbalized “catalogue of proper
school activities”.

Sometimes the situations are fairly clear. Rooster painting is one of them. Here, it is the
teacher who says what has to be done and specifies in exactly what way. Rooster is being
unified, one version is allowed. The modalities of the teacher’s sentences, the grammatical
and semantic aspect of her words are characteristic for folwark code so overwhelmingly
present in Polish mainstream educational system. No alternativeness is to be found in this
situation. Nevertheless, such situations are very rare.

Montessori schools in which the research was conducted are undoubtedly offer alterna-
tive education, education that is characterized mainly by the modernization code, especial-
ly on the first two levels. At the same time, this alternativeness is constantly “attacked”,
on the out-of-awareness level. Montessori teachers do create educational spaces that resist
totalitarian and folwark reality (see: Free work, The lesson was nice. Was it?, Recruitment
meeting or a Mad Tea-Party), but in Polish context this resistance is very difficult. That
is why much more emphasis should be put on teachers’ emancipatory competences rather
than technical skills.
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The BRIDGING project —
citizenship, partnership and holistic development

Summary

The aim of the text is to introduce BRIDGING, an international project that involves professionals
working in educational institutions (kindergarten, school or créche), academic and cultural institution
from Poland, Portugal, Finland and Belgium'. The project aims to improve the quality of practices in
early childhood education through participation of children, teachers, cultural and academic staff in
artistic projects in public spaces. Crucial part of BRIDGING is to promote various ways of communi-
cation of children and adults using the concept of citizenship in the context of holistic approach. Ad-
ditionally our intention is to introduce the preliminary results of the first Polish part of the BRIDGING
project research. The study was conducted to investigate how the project is perceived by kindergarten
teachers. Although only the first results are presented here, it is already quite evident what the specific
areas of teachers’ sense of vocational self-efficacy are. The results show that our respondents value the
experiences brought to them by the project. In their opinion BRIDGING gave them an opportunity to
acquire knowledge about their city, neighbourhood and the partners’ countries. They also stated that
the project has improved their skills of using ICT tools and various art techniques.

Keywords: BRIDGING project, citizenship, holistic approach, self-efficacy

Stowa kluczowe: projekt BRIDGING, obywatelstwo, podejscie holistyczne, poczucie
wilasnej skutecznosci

Introduction

BRIDGING is an international project, taking place within the years 2018-2020, funded by
the European Union. The main goal of the project is to improve the quality of practices in
early childhood education and care through children’s, teachers’, caregivers’ academics’ and

' One institution of each per country; the only exception is Portugal, that is being represented by two
educational institutions: a kindergarten and a primary school.
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cultural institutions staff’s participation in diverse public spaces. It allows them to enhance
their local as well as European sense of citizenship through the process of collaboration and
communication. That kind of cooperation leads to the development of fresh insights and
new ideas (De Rond 2014) as well as promoting cultural sensitivity, self-efficacy, inclusion
and expression through different means of communication, such as art, music, architecture,
environment, ICT tools.

According to Britannica, citizenship is a “relationship between an individual and a state
to which the individual owes allegiance and in turn is entitled to its protection. Citizenship
implies the status of freedom with accompanying responsibilities” (britannica.com). The
concept of citizenship should be perceived as a dynamic process, related to cultural learn-
ing, through which children are engaged in practices impacting on their everyday lives. It
helps in developing a strong partnerships to understand and build on children’s experiences
and work on their well-being. BRIDGING follows an approach that supports children,
teachers and families in building a community (Darling-Hammond et al. 2019). European
society is becoming more and more diverse. Teachers and caregivers need new skills and
approaches to fulfil the requirements of an inclusive classroom. Therefore, the BRIDGING
project aims at close collaboration of several institutions within each country and between
partner countries, involving: school settings (school, pre-school or créche), academic insti-
tutions and cultural settings. There are several partners from four European countries — Bel-
gium, Finland, Portugal (leader) and Poland — taking part in the project. Close collaboration
between different international partners enriches many fields of work and cooperation, e.g.
education, arts, architecture, ICT and science. It enables effective operationalization of the
educational process, leading to the improvement of the process of professional develop-
ment and high quality practices (Bove et al. 2018). BRIDGING promotes cooperation and
communication between children, their teachers and caregivers and various spaces around
the city, e.g. the school, playground, local environment, characteristic buildings, etc. The
project gives its participants many opportunities to become more involved and more confi-
dent as citizens of their own local communities, their country as well as Europe.

The BRIDGING project is in line with holistic education. Ron Miller describes holistic
education as a concept based on the assumption that every student and every person finds
identity, meaning and purpose in life via connections to the community, to the natural
world, and to the so-called spiritual values, i.e. compassion (Miller 1997). BRIDGING
provides and expands a teaching-learning community by connecting experts and children
from different countries, cultures and backgrounds.

Holistic education aims at:
— educating the whole child (body and mind);
— educating the student as a whole;
— seeing the student as part of a whole (i.e. of the society, humanity, the environment)
(Majethiya, Patel 2015).
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Students, educators and other professionals in the BRIDGING project create a small
community, that is a whole, well-functioning organism.

Within the projects several activities are being undertaken based on an action-research
design methodology. Project partners take part in several project phases, such as: “Initial
Exploration of the City”, “Sharing children’s ideas about the other” and “Our European
City: Expo”. Children and teachers (caregivers) in collaboration with cultural and aca-
demic institutions are exploring their closest neighbourhood, discussing the meaning of
being a citizen of their own city, country and Europe, preparing works of art and visual
representations inspired by exploration of the topic. They have an opportunity to share
their ideas with other partner countries through: ICT tools (the Facebook page of the
project, eTwinning), videos, pictures, sending parcels with gifts, etc. The adults also take
part in four training meetings, one in each partner country. Each training meeting lasts
five days and includes discussion (in bigger and smaller groups) on what has been done
so far, sharing pictures and videos of the children’s working process, working on a shared
idea of the next steps of the project, exploration of the visited city, etc. The idea for this
kind of collaboration was established on the concept that teachers’ learning should only
be constructed in close links between their educational practices and theory. In that way
BRIDGING creates many opportunities for educators for exchanging experiences and re-
flection that comes from the process of work with children (Teaching Council of Ireland
2016). Therefore, the project focuses on experiences within a pedagogical framework and
a particular context (country specific and European). The final result of the project actions
is an exhibition of children’s works in Portugal, May 2020. At the end of the project there
will be prepared a graphic edition of chosen actions of children and adults, which will
depict the process of working, artistic expression and final works of art prepared by the
children in cooperation with adults.

Preliminary results

Studies presented in this article were conducted in 2019 in the four countries taking part
in the BRIDGING project after first phase of the project. What we present here is the
Polish part of the research. The object of the analyses is to investigate how the project is
perceived by its main actors: kindergarten teachers. These are not only their preferences
according to the project that are examined. We also wanted to learn about the level of their
self-efficacy since we perceive both areas are strongly connected. To get an insight into
the opinions of teachers and caregivers actively involved in the BRIDGING project, the
researchers from the Faculty of Education, University of Warsaw in collaboration with
other three BRIDGING academic partners prepared a satisfaction questionnaire. In Poland
the form was filled in by a group of 16 kindergarten teachers.

At first, the respondents were asked to what extent their professional experience in-
volves working with different groups of children. As already mentioned, the project con-
cerns the subject of identity and inclusion, that is why the following question was included
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in the questionnaire. There were three different groups of children presented, the results
are shown in Figure 12.

16
14
14 13
12
10
8
6
4 — 4 3
RN — | 1
0 0
0
a. Children with disabilities b. Children from families with  c. Children from immigrant
low SES families, ethnic minorities
To alarge degree  mSomewhat ®Not at all

Figure 1. To what extent does your professional experience (considering your entire career in ECEC
sector) involve working with different groups of children?

Source: own research.

It might seem obvious that teachers declared they have experience in working with
disabled children, as the institution chosen to take part in the research is an integrated
type of kindergarten. According to Komorowska, there is also a strong correlation be-
tween raising a disabled child and a low socioeconomic status of the family (Komorowska
2017). That might be the reason why teachers chose these two groups of children as the
best recognizable by them. Another specific feature of Polish educational establishments
is quite a low percentage of children from immigrant families according to other European
partner countries, therefore this answer was chosen by the teachers least often.

The results shown in Figure 2 confirms previous suppositions. Teachers working in
the integrated kindergarten have a strong sense of self-efficacy in supporting families with
disabled children and experiencing financial deficiencies. However, the crucial part of
holistic education is also special care for pupils from immigrant families and respondents
seem to feel not very confident in that area.

The next step of our analysis directly concerned the respondents’ opinions on the
BRIDGING project and its influence on their work. Most of them declared that it is the
first time they have had an opportunity to take part in that type of professional engagement

2 All figures presented in the following article are graphic representation of respondents answers.
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(10 out of 14 respondents). Teachers were asked also about the amount of time they
devote to the project actions per week and Figure 3 shows the distribution of results for
that question.

14 13
12
10 9
8 4
6 4
41 3
2 4 |
0
0
a. Disabled children b. Children from families with  c. Children from immigrant
low SES families, ethnic minorities
Very confident = Moderately confident mUnconfident

Figure 2. How confident do you feel working with different groups of children?

Source: own research.

25

Number of hours

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16
Respondents

Figure 3. How many hours on average have you spent on the project actions per week?

Source: own research.
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On average, teachers spend 5.6 hours on the project activities weekly. In accordance with
the number of kindergarten teachers’ working hours (25 h per week), it allows us to presume

that they perceive the BRIDGING project as vital for their professional development.

O =~ N W H OO N © ©
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a. Learn new

b. Learn new

c. Include the d. Use ICT to gain

e. Learn about

things about your things about the topic of citizenship new knowledge new art
city culture of in activities techniques in
participating conducted with working with

countries children children

mNotatall mVerylitle m=Somewhat Quite well To a very large degree

Figure 4. To what extent has involvement in the project encouraged you to undertake the following
activities?

Source: own research.

It is noteworthy that a minor number of interviewees have chosen marginal answers
for most questions (Fig. 4). We could treat it only as a consequence of the central tendency
effect, if not taking the fourth question results into consideration. Teachers claim that they
have used ICT to gain new knowledge according to the project. That outcome cannot be
overestimated at a time when digital skills are treated as key abilities in the teaching pro-
fession (Ansari, Malik 2013).

Moreover, we can state that respondents have learnt a lot in the area of citizenship
(questions 1-3, Fig. 4), which was the most crucial issue in the BRIDGING project. They
have had many opportunities to gather such knowledge and experience during training
meetings in the partner countries and also working with children on the project.

In the opinion of the teachers examined, youngsters who were involved in the project
activities with them have had a chance to develop their skills (Fig. 5).

However, teachers perceive their own benefits in a way other than children’s achieve-
ments. A basic analysis of the respondents’ answers for that question (Fig. 5) showed that
they chose two marginal answers (“quite well”, “to a very large degree”) more often than
in the case of describing their own results of the project. In general, it can be said that
interviewees value the children’s results higher than their personal ones.
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Figure 5. In your opinion, to what extent did children have an opportunity to learn the following
things?

Source: own research.

Regarding the respondents’ opinions, children have learnt more about the city and citi-
zenship concept than they have. We can assume that the difference is a result of the teach-
ers’ perception of their professional role — the child and its development is perceived as the
most important in their vocational engagement. Besides, in the adults’ views, they already
have extensive knowledge on the subject. As far as their own city is concerned, teachers’
answers seem justified. According to the research, civic awareness and Poles’ knowledge
about the European Union is still not vast enough (Maciejewska-Mieszchowska 2017).

In the final stage of research the respondents had an opportunity to reveal what they
consider to be the most valuable aspect of the project for their own personal growth. It was
an open question and, in general, the teachers’ responses focused on the following topics:

— travel, possibilities of exchanging experiences with other teachers from different

countries;

— the experiences of work directly with children on themes connected with the city

and the country;

— cooperation with other teachers from own setting;

— exploration of the neighbourhood, city;

— an impulse to search for new ideas;

— using modern technologies for gathering new knowledge and learning the new art

techniques.

Teachers perceive the BRIDGING project as an opportunity to acquire knowledge
about their city, neighbourhood and partners’ countries. In their opinion the project has
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improved their skills of using ICT tools and working with various art techniques. Ad-
ditionally, the respondents had a chance to develop their social skills such as cooperation
with children, co-workers and also with colleague teachers from other countries.

Conclusions

Polish teachers perceive the BRIDGING project as a valuable experience for themselves
and also for the kindergarten children. They have declared an increase in their personal
knowledge in the area of citizenship. However, that growth concerned experiences con-
nected with their own city, country and information about the partners’ habitats. It would
be expected that the European project would also enrich their skills of working with chil-
dren from immigrant families. We consider that result as a crucial indicator for further
work with Polish teachers. The undertaken analyzes will be continued. We are going to
repeat the survey with the educators in Poland at the end of the project. Our intention is
also to compare Polish results with the results of the Bridging partners.

The BRIDGING project finishes in August 2020. By the end of it the researchers ex-
pect that the goal of the project, which is improving the quality of the practices for the
participants, will have been met. Teachers taking part in BRIDGING project see it as an
opportunity to gain more knowledge and experience in working with other professionals
from their own country partners and foreign countries institutions. The results of BRIDG-
ING will be disseminated on the project’s Facebook profile: facebook.com/bridgingplus/
and in a graphic edition that will be published at the end of the project. The researchers
hope that BRIDGING will be an inspiration for other teachers and caregivers and that the
improvement of the quality of educational practices in terms of citizenship and holistic
approach perceived as being a part of the whole community will continue to spread.

References

Ansari U., Malik S.K. (2013), Image of an effective teacher in 21* century classroom. “Journal of
Educational and Instructional Studies in the World”, 3(4).

Bove C., Jensen B., Wystowska O., lannone R.L., Mantovani S., Karwowska-Struczyk M. (2018),
How does innovative continuous professional development (CPD) operate in the ECEC sector?
Insights from a cross-analysis of cases in Denmark, Italy and Poland. “European Journal of
Education”, DOI: 10.1111/ejed.12262.

Citizenship, https://www.britannica.com/topic/citizenship, 10.03.2020.

Darling-Hammond L., Flook L., Cook-Harvey C., Barron B., Osher D. (2019), Implications for
educational practice of the science of learning and development. “Applied Developmental Sci-
ence”, DOI: 10.1080/10888691.2018.1537791.

De Rond M. (2014), The structure of serendipity. “Culture and Organisation”, 20(5).

Eurostat (2019), Statystyki dotyczgce migracji i populacji migrantow, https://ec.europa.eu/eu-
rostat/statistics-explained/index.php?title=Migration_and_migrant_population_statistics/pl,
10.03.2020.



The BRIDGING project — citizenship, partnership and holistic development 155

Komorowska O. (2017), Sytuacja dochodowa rodzin wychowujgcych dziecko z niepetnosprawno-
Scig. Wroctaw, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

Maciejewska-Mieszchowska K. (2017), Stosunek Polakow do Unii Europejskiej a ich udziat w wy-
borach do Parlamentu Europejskiego. “Studia Wyborcze”, 24.

Majethiya H., Patel J. (2015), What holistic education claims about present scenario in education?
“Recent Thoughts”, 6.

Miller R. (1997), What Are Schools For? Holistic Education in American Culture. Brandon, VT,
Holistic Education Press.

Teaching Council of Ireland (2016), Cosdn: Framework for teachers’learning. Dublin, TCL. https://
www.teachingcouncil.ie/en/Publications/Teacher-Education/Cosan-Framework-for-Teachers-
Learning.pdf, 10.03.2020.






RECENZ)E







PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
2 (49) /2020 ISSN 2451-2230 (online)

Patrycja Hyodo-Malewska https://doi.org/10.26881/pwe.2020.49.13
ORCID: 0000-0001-7628-5434

Akademia Ignatianum w Krakowie

patrycjahyodo@interia.pl

Recenzja ksigzki Marzeny Blasiak-Tytuly Mowa dzieci dwujezycznych. Norma i za-
burzenia, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2019,
ss. 292, ISBN 978-83-8084-289-2

W czasach globalizacji migdzynarodowe ruchy migracyjne staja si¢ powszechniejsze,
skutkujac licznymi kontaktami jezykowymi — jezyka ojczystego z jezykami spoteczno-
sciowymi. Dla badaczy (przede wszystkim lingwistow, glottodydaktykéw i logopedow)
szczegoblnie interesujacym zjawiskiem jest dwujezycznos$¢ i specyficzny rozwoj mowy
dziecka. Temat bilingwizmu jest szeroko rozwinigty i nieustannie poglebiany zwlaszcza
przez zachodnich badaczy. W Polsce wzrasta zainteresowanie tym zjawiskiem i dzigki
wybitnym badaczom, m.in. Wiadystawowi Miodunce, Jagodzie Cieszynskiej, Robertowi
Dg¢bskiemu i Ewie Lipinskiej, literatura jest wzbogacana nowymi opracowaniami doty-
czacymi kontaktow jezyka polskiego z innymi jezykami i spotkan kultury polskiej z kul-
turami §wiata. W nurcie tych badan umiejscowi¢ nalezy nowa wazng ksigzke Marzeny
Btasiak-Tytuly.

Autorka — neurologopeda, lektor jezyka polskiego jako obcego oraz jezykoznawca —
posiada szerokie kompetencje do podejmowania tematu zjawiska bilingwizmu/multiling-
wizmu. W swojej dotychczasowej dziatalno$ci naukowej systematycznie publikowata
prace poswigcone dwujezycznosci polsko-angielskiej. Zwienczeniem jej badan i teore-
tycznych rozwazan w zakresie tej problematyki jest monografia wydana w formie e-booka
Mowa dzieci dwujezycznych. Norma i zaburzenia. We wstepie autorka podkreslita inspi-
racj¢ dziatalnosciag badawcza swojej kierownik Katedry Logopedii i Zaburzen Rozwoju —
prof. Jagody Cieszynskiej, ktora od lat podejmuje tematy zwiagzane z wielojezycznoscia,
wielokulturowoscia i tozsamoscig osob multilingwalnych.

Ksiazka Mowa dzieci dwujezycznych. Norma i zaburzenia sktada si¢ z szeSciu roz-
dzialow, w ktorych podejmowane sa nastepujace tematy: dwujezyczno$¢, rozwodj mowy
dziecka dwujezycznego, zaburzenia rozwoju i dwujezycznosé, diagnoza logopedyczna
dziecka dwujgzycznego, rozwoj neurotypowy oraz rozwdj zaburzony. W pierwszym roz-
dziale autorka w bardzo przejrzysty sposob przedstawita zagadnienia terminologiczne,
m.in.: dwujezyczne dziecko, dwujezycznos¢ dziecigea, dwujezycznos¢ symultaniczna, se-
kwencyjna, klasyczna i pierwszego pokolenia, podajac w nawiasach konkretne przyktady,
ktdére uprzystepniaja czytelnikowi odbidr danej definicji, np. ,,Dziecko wielojezyczne z ko-
lei to dziecko malzenstwa mieszanego/partneréw postugujacych si¢ roznymi jezykami,
oboje rodzice sa migrantami pochodzacymi z réznych krajow (np. rodzina mieszkajaca
w Wielkiej Brytanii, ojciec jest Polakiem, matka — Wegierka)” (s. 22). Autorka krytycznie
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odniosta si¢ do panujacego stereotypu przedstawiajacego dwujezycznos¢ jako jedno-
znaczny dar, dajacy ogolng przewage dzieciom multilingwalnym nad jednojezycznymi,
przywotujac liczne badania naukowe dotyczace np. braku wptywu dwujezycznosci na
umiejetnos¢ rozwigzywania zadan matematycznych (Bialystok 2001) czy dwujezyczno-
Sci jako przyczyny opdznien rozwojowych (Petitto, Kovelman 2003). Autorka zestawita
negatywne, pozytywne, np. szybszy rozwo6j §wiadomos$ci metalingwistycznej (Ben-Zeev
1977), umiejetnos¢ kategoryzowania ze wzgledu na zmieniajaca si¢ regule (Biatystok,
Martin 2004), jak i neutralne konsekwencje dwujezycznosci, a takze podkreslita potrzebe
indywidualnego podejscia do dziecka oraz wazna rolg terapeutow, ktorych praca stymula-
cyjna wptywa na funkcjonowanie mézgu i rozwoj jednostki.

W drugim rozdziale Btasiak-Tytuta wskazata, ze: ,Jezyk jest systemem, ktorego
poznanie, opanowanie umozliwia dzieciom dostgp do spolecznego $wiata komunikacji
mig¢dzyludzkiej, okresla ich tozsamos$¢ kulturowg oraz pozwala identyfikowac si¢ z okre-
$lona grupa etniczng” (s. 32). W celu usystematyzowania niezbgdnych informacji na te-
mat zlozonego procesu przyswajania j¢zyka autorka przedstawita chronologicznie upo-
rzadkowane ,.kamienie milowe”, podziatl systemow jezykowych wraz z oczekiwanymi
normami oraz wyjasnienia zjawisk zachodzacych w rozwoju mowy. Wszystkie te proce-
sy rozwojowe zostaly oparte na Scisle okreslonej sekwencji ewolucji, czyli nasladowa-
niu — rozumieniu — samodzielnym méwieniu (Tomasello 2002), niezaleznie od tego, czy
dziecko nabywalo jeden lub wiecej jezykow: ,,Akwizycja dwoch systemow jezykowych
jest procesem, ktory w obu jezykach przebiega u dzieci wedtug takich samych faz rozwo-
jowych i w tym samym czasie. Biorac pod uwage etapy rozwoju mowy, dziecko wycho-
wujace si¢ w sytuacji dwujezycznosci (wielojezyczno$ei) rozwija mowe w taki sam spo-
sob, jak dziecko jednojezyczne” (s. 35). Autorka nawigzata w tym rozdziale do kolejnego
mitu zwigzanego z nauka drugiego jezyka, jakim jest zjawisko tzw. chloniecia jezyka jak
gabka. Odniosta si¢ w swoim uzasadnieniu do wielu badan dotyczacych dwujezyczno-
sci sekwencyjnych, ktore wykazuja zar6wno pewne pozytywne aspekty przyspieszajace
nabywanie drugiego jezyka, jak i trudnos$ci oraz wptywy jednego jezyka na drugi (zwa-
ne interferencjami). Szczegdtowy opis kazdego z systemoéw jezykowych (fonetyczno-
-fonologicznego, leksykalno-sktadniowego, morfosyntaktycznego) dostarcza czytelni-
kowi skondensowanej wiedzy jezykoznawczej, ktora dzigki przypisom wyjasniajacym,
prostym definicjom i przyktadom jest przystgpna oraz zrozumiata. Niewatpliwym atutem
sa zamieszczone tabele, przedstawiajace m.in. wszystkie gtoski normatywnie artykutowa-
ne w danym wieku dziecka, a takze wyjasnienie zjawiska code-mixing, ktore wcigz budzi
wiele watpliwos$ci badaczy.

W trzecim rozdziale poruszone zostaly kwestie zwigzane z zaburzeniami komunika-
cyjnymi, o ktéorych mozna méwi¢ w przypadku, gdy ,.deficyty wystepuja w obu przy-
swajanych jezykach” (s. 75). Blasiak-Tytuta wyczerpujaco przedstawita zagadnienie ala-
lii (trudnosci i kwestie zwigzane z diagnoza réznicowa, m.in. alaliag a autyzmem, alalig
a dysleksja) oraz autyzmu, podajac przyktady z osobistej praktyki zawodowej. Przydat-
nym elementem tej czgsci jest zbior objawdw wraz z konkretnymi miesigcami, w ktorych
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obserwacja danych deficytéw jezykowych moze umozliwi¢ szybka interwencje terapeu-
tyczng. Autorka poswigcita pierwszy podrozdziat okresowi przedwerbalnemu, tzw. ciszy,
negujac cz¢sto przytaczang teori¢ dotyczaca tego zjawiska jako normatywnego w rozwo-
ju mowy dziecka dwuje¢zycznego. Przywolujac krotkie studium przypadku czteroletniej
dziewczynki reprezentujacej typ dwujezycznosci pierwszego pokolenia, ktora stata si¢
ofiarg przekonania o prawidtowosci utrzymujacego si¢ okresu ciszy i nie zostala odpo-
wiednio zdiagnozowana mimo zaburzenia, jakie u niej wystgpowato (mutyzm), Btasiak-
-Tytula zwraca szczego6lng uwage na ostroznos¢ i rzetelnos¢ diagnostyczng specjalistow.

Czwarty rozdziat jest szczegolnie wazny dla logopedow praktykow, gdyz autorka opra-
cowata wzor postepowania diagnostycznego w przypadku dzieci dwujezycznych, ktory
uwzglednia badanie kompetencji obu jezykéw. Wspomniany model zostat doktadnie opi-
sany, dzigki czemu jest mozliwy do odtworzenia przez specjalistow, ktorzy odwotujac sie
do tego opracowania (wzbogaconego przykladami i fotografiami), moga zminimalizowac
prawdopodobienstwo ztej interpretacji umiejetnosci bilingwalnych pacjentdow i ich bigd-
nej diagnozy. Autorka wyszczegolnita wiedz¢ na temat uwarunkowan lingwistycznych,
spotecznych i biologicznych jako niezbedng do przeprowadzenia wspomnianego mode-
lu procesu diagnostycznego dziecka dwujezycznego, ktdry w skrocie sktada sie z trzech
etapow: diagnozy rozwoju komunikacji — diagnozy rozwoju jezykoéw — diagnozy uzycia
jezykéw. W podrozdziale dotyczacym narzedzi diagnostycznych i zadan eksperymental-
nych autorka szczegdtowo opisala nastepujace elementy procedury badawczej: badanie
recznosci (dominacji stronnej), proby niewerbalne, proby werbalne, dialog, nazywanie
(w tym kategoryzacje) oraz opowiadanie.

Piaty rozdziat ksigzki odnosi si¢ do rozwoju neurotypowego, w ktorego obszarze au-
torka przeprowadzita wnikliwe badania. Niektore zaskakujace wnioski (takie jak stabsze
wyniki wybranych umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych w obu jezykach u dzieci
reprezentujacych typ dwujezycznosci klasycznej/symultanicznej w poréwnaniu z dzie¢mi
o dwujezycznosci sekwencyjnej lub czestsze zjawisko mieszania kodow wsrod dzieci kla-
sycznie dwujezycznych), ktore nie potwierdzaja dotychczasowych doniesien i schematow
w zakresie zagadnienia dwuje¢zycznosci, sktaniajg do przemyslen i zachgcajg do podjecia
kolejnych dziatan eksploracyjnych przez zainteresowanych badaczy oraz terapeutow.

Ostatni rozdzial zostal po§wiecony dzieciom z alalig i autyzmem w praktycznym
ujeciu terapeutycznym. Autorka przedstawita wiele przyktadow swoich dziatan/¢wiczen
za pomoca kolorowych fotografii, np. kartki z dziennika wydarzen (fotografie i podpisy
w jezyku polskim i angielskim), czytanie metoda symultaniczno-sekwencyjng (obrazki
przedmiotdéw i czynnosci oraz rozsypanka sylabowa), odwzorowanie rysunkow ludzkiej
twarzy, ¢wiczenia umiejetnosci odpowiedzi na pytania na podstawie obrazkéw, uktada-
nie i podpisywanie historyjek obrazkowych, zeszyty terapeutyczne prowadzone zardwno
w jezyku polskim, jak i angielskim. Niewatpliwym atutem tej czesci ksiazki sg studia
przypadkow dzieci dwujezycznych, uwzgledniajace w opisie ich biografie jezykowe, pro-
ces terapeutyczny, zmiany kompetencji jezykowych w czasie oraz efekty uzyskane po
dtuzszym trwaniu pomocy.
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W swojej publikacji Marzena Blasiak-Tytuta w usystematyzowany sposob przedstawi-
ta najwazniejsze wnioski zaobserwowane podczas jej wieloletnich badan prowadzonych
w Wielkiej Brytanii, m.in.: brak jednoznacznej przewagi strategii przyswajania jezykow
(symultanicznej/sekwencyjnej), mozliwosé osiggniecia dwujezycznosci zrownowazonej
mimo rodzicéw Polakow méwigcych do dzieci za granica tylko po polsku oraz podob-
ny sposéb ksztattowania si¢ jezykow u dzieci dwujezycznych jak u ich jednojezycznych
rowiesnikow. Zakonczenie ksiazki w postaci dziesigciu najwazniejszych wnioskéw po-
zytywnie wplywa na ogdlny odbior obszernej monografii, systematyzujac cata wiedzg.
Przemyslane, logiczne uporzadkowanie ksiazki — od czgéci teoretycznej do empirycz-
nej — pozwala czytelnikowi na stopniowe rozumienie zjawisk osadzonych w konkretnej
spoteczno$ci. Ksigzka jest przeznaczona dla oséb posiadajacych podstawowa wiedze
z jezykoznawstwa (szczegdlnie z zakresu systemu fonetyczno-fonologicznego, leksykalno-
-semantycznego i morfosyntaktycznego). Stanowi niezbgdne kompendium wiedzy dla
logopedow pracujacych z dzie¢mi dwujezycznymi, w szczegolnoscei o typie bilingwizmu
polsko-angielskiego, jak rowniez studentow logopedii zainteresowanych dziatalnoscia za-
wodowa w wielojezycznym i wielokulturowym srodowisku lub ja planujacych. W litera-
turze polskojezycznej brakuje monografii dotyczacych réznych kontaktéw jezykowych —
publikacja ta moze stanowi¢ pewng inspiracj¢ lub wzdr do tworzenia nowych opracowan
dotyczacych dwujezycznosci polsko-obcych.
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Informacje dla Autorow

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 postgpowania w innym
czasopi$mie,

* 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 zamierzajg 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),

» 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, ktére zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo 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. znakoéw (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 zrédto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgode na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia 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 wedlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytul 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 potokragltym, 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 artykulu 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 okre§lonego

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 ktéorym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe bgda przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewngtrznym 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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Submission Preparation Checklist

As part of the submission process, authors are required to check off their submission’s compli-
ance with all of the following items, and submissions may be returned to authors that do not
adhere to these guidelines.

» The text has not been published or submitted to any other journal.

» The text saved in Microsoft Word.

» Ifavailable, the URL for references should be provided.

Author Guidelines

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

The author of the article needs to attach an Author Declaration (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf) in which it is stated that the text
is his/her own work and that it does not infringe the rights of a third party, and that it is
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Articles should be in text format. Graphs, tables, photographs and illustrations should be sent as

separate files. The maximum length for each text is 1 publishing sheet — 40,000 characters (in-

cluding spaces). The following editorial requirements should be followed for each text submitted:

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

* The introduction to the text should include an abstract (max. 200 words with title) in Eng-
lish, as well as keywords (up to 5).
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* The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the
page number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

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

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

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

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

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title
of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:
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Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

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

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

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).

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

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