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Uczenie si¢ w srodowisku i dla srodowiska
jako wymog wspolczesnosci

Summary
Learning in and for the environment as a contemporary prerequisite

The article discusses the methods of defining and describing the processes of learning in what is
generally acknowledged as the learning environment. In the contemporary pedagogical discourse
the category of the “learning environment” (formerly associated with the surroundings of school and
the classroom) is always expanding and acquiring new meanings, in the wake of ecological changes
and the virtualisation of contemporary culture. The “learning environment” becomes a part of the
ongoing descholarisation, which manifests itself, for example, in the “open space” movement, out-
door education or “Gesamtschule”, the trends related to the transfer of education outside of school.
In the last part of the text, a postulate is formed to include a “learning for the environment” category
to the pedagogical theory and practice. This stems from the need to deepen the social sensitivity of
the threat of degradation of the entire ecosystem in which we live today.

Keywords: environment, learning, learning for the environment, learning environment,
didactics, cultural change

Stowa kluczowe: srodowisko, uczenie sig, uczenie si¢ dla srodowiska, srodowisko ucza-
ce, dydaktyka, zmiana kulturowa

Wprowadzenie

Srodowisko naturalne — niegdy$ postrzegane neutralnie jako zbiér wzajemnie powigzanych
zywych organizméw, nieozywionych sktadnikow i ich otoczenia, tworzacych ztozone eko-
systemy — obecnie stato si¢ kategorig nasycang nowymi znaczeniami o silnym zabarwieniu
emocjonalnym. Czgsto sa to emocje negatywne (frustracja, gniew, bezsilnos¢), zwigzane
z ujawnieniem skali niszczacego wptywu oddziatywan cztowieka na biosfere. W ostatnie;j
dekadzie nastgpito gwattowne przyspieszenie procesow zmieniajacych ziemska atmosfere,
glebe, wody oraz faung i florg. Procesy te, zwigzane z globalng gospodarka, spowodowaty
naruszenie kruchej rownowagi miedzy poszczegdlnymi ekosystemami, czego efekty ob-
szernie zostaly opisane w raporcie Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC)
7 2018 r. Ocena catego $rodowiska — zwtaszcza zmian klimatu oraz towarzyszacych temu
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zjawisk — wskazuje na to, ze zachodzi bezposredni zwigzek pomigdzy dziatalnoscia prze-
mystowo-ekonomiczng cztowieka a stanem hydrosfery i atmosfery, poziomem zanieczysz-
czenia gleby, a w rezultacie — liczebnos$cia poszczeg6lnych gatunkow roslin i zwierzat,
sytuacja zywno$ciowa, bezpieczenstwem energetycznym, dostepnoscia wody pitnej, zja-
wiskami migracji oraz wzrostem niepokojow spotecznych. Wspotzalezno$é tych zjawisk,
wynikajaca ze specyfiki wielkich ekosystemdw, powoduje, ze Srodowisko ludzkie z na-
ukowo wzglednie neutralnej kategorii w ostatnich latach przeksztalcito si¢ w politycznie
zaangazowany konstrukt. Niepokojace jest podwazanie wiarygodnosci i sensu naukowego
dyskursu wokot wszystkich tych zjawisk, ktore w najblizszej przysztosci beda miaty decy-
dujace znaczenie dla zycia gatunkdéw naszej planety, z cztowiekiem wiacznie. Upolitycz-
nienie takich kategorii, jak: srodowisko, ekologia, zmiana klimatyczna, oznacza po pierw-
sze, ze w sferze publicznej panuje powszechne przekonanie, ze sg one znaczace, po drugie
za$ — iz uczestnicy zycia spolecznego odmiennie rozumiejg te znaczenia. Réznorodnosé
stanowisk jest cenng wartoscia w debacie, problem lezy w niechgci wielu wptywowych
czlonkow spoteczenstwa (politykow, samorzadowcow, liderow medialnych) do przyjecia
potwierdzonych badaniami faktéw zwigzanych ze zmianami w $rodowisku, jakie zaszty
w fazie przyspieszenia przemystowego ostatnich dekad. Juz na wstepie rodzi to podstawo-
we trudno$ci komunikacyjne, spowodowane odrzucaniem przez wielu uczestnikow zycia
spoteczno-politycznego racjonalnej argumentacji zakorzenionej w wiedzy naukowej na
rzecz gry politycznych, doraznych interesow.

Kazda krytyka decyzji skutkujacych pogorszeniem stanu naszej biosfery (np. krytyka
negowania konieczno$ci osiggnigcia neutralnosci klimatycznej w najblizszych dekadach)
moze zostaé przez niektdrych potraktowana w kategoriach politycznych, podczas gdy
W rzeczywistosci — w opinii zwolennikdw racjonalnej i uzasadnionej empirycznie argu-
mentacji — jest podyktowana troska o jakos$¢ zycia i zdrowia przysztych pokolen. W tej
sytuacji naturalng powinno$cia ludzi powigzanych ze sfera edukacji: pedagogéw, nauczy-
cieli i rodzicow, samych ucznidéw, samorzadowcow i spolecznikow oraz wszystkich osob
sfery publicznej jest pelne zaangazowanie na rzecz powstrzymania nadciggajacej kata-
strofy klimatycznej. Ta powinnos$¢ dla wszystkich §wiadomych zagrozenia osob staje si¢
w dzisiejszych warunkach imperatywem, gdyz pomijanie lub zafatlszowanie w procesie
ksztatcenia (w debacie spolecznej i mediach, niekiedy tez w szkotach i na uczelniach)
rzetelnej wiedzy na temat zjawisk zachodzacych w naszym srodowisku jest sprzeniewie-
rzeniem si¢ podstawowym nakazom etycznym zwigzanym z profesja pedagoga.

Podejmujac w artykule zagadnienie uczenia si¢ w §rodowisku, nie mozna — w mojej
opinii — poming¢ zarysowanej problematyki, dlatego w jego koncowej czgsci sformutowa-
no propozycj¢ wprowadzenia do jezyka pedagogiki terminu ,,uczenie si¢ dla Srodowiska™
na oznaczenie aktywnosci zwigzanej z zaznajamianiem si¢ z aktualng wiedza o zmianach
w Srodowisku cztowieka i kierunkach postulowanych dziatan w obszarze edukacji i apli-
kowaniem jej do praktyki pedagogicznej. W gtownej czgsci tekstu zostata przeprowadzo-
na analiza r6znych mozliwos$ci uczenia si¢ w srodowisku, dobrze utrwalonych w tradycji
pedagogicznej. Proba uporzadkowania tych watkéw w odniesieniu do sfery edukacji rodzi
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jednak poczucie niedosytu; obecnie dla pedagogoéw jest bowiem istotne znalezienie for-
muty na to, co dzieje si¢ w srodowisku czlowieka poza szkota i instytucjami zwigzanymi
z ksztalceniem.

W odniesieniu do procesow ksztalcenia kategoria Srodowiska zostata przedstawiona
w kilku aspektach. Jest ona okreslana jako:

— przestrzen uczenia si¢ powigzana ze szkolg i z klasg szkolna;

— otwarta lub zamknigta sfera oddziatywan edukacyjnych;

— pojecie powigzane z kultura, stylami uczenia si¢ i nauczania, sposobami pracy dy-

daktycznej;

— kategoria zwigzana z nowymi mediami i ich wykorzystaniem w pracy dydaktycz-
nej;

— kategoria podlegajaca ewolucji: od ,,$rodowiska uczacego” do ,,uczenia si¢ dla
Srodowiska”.

Uwagi terminologiczne: $Srodowisko a Srodowisko uczace

Srodowisko jest pojeciem czesto pojawiajacym si¢ — poza naukami przyrodniczymi (bio-
logia, geografia czy ekologia) — takze w naukach spotecznych. O ile w przyrodoznawstwie
z tym okresleniem laczy si¢ problematyke zwigzang np. z opisami powietrza, gleby czy
wody oraz ich specyfika wynikajaca z ingerencji czlowieka, o tyle w przypadku nauk
spotecznych obejmuje ono kwestie cywilizacyjne i kulturowe w ujeciu srodowiskowym
(Uminski 1995: 214). W odniesieniu do $wiata spotecznego kategoria srodowiska i jego
zaplecza zyskuje nowe znaczenia, zwigzane z wzajemnymi interakcjami pomi¢dzy bio-
logicznym a spotecznym §wiatem zycia ludzi. Mowiac o Srodowisku w kontekscie zycia
spotecznego, nalezy zwroci¢ uwagg, ze specyficzny dla cztowieka sposob istnienia i do-
stosowania si¢ do zycia w otoczeniu odbywa si¢ z wykorzystaniem narzedzi, ktore staty
si¢ elementem dzisiejszej kultury, takze w wymiarze symbolicznym.

Na pytanie o to, czym jest Srodowisko uczgce, badacze udzielaja odmiennych odpo-
wiedzi w zalezno$ci od przyjetych zatozen odnoszacych si¢ do rozumienia istoty proce-
su uczenia si¢. Istnieje wiele modeli §rodowiska uczacego, zaleza one od paradygmatu
dydaktycznego, czyli przyjetych zatozen zwigzanych ze stopniem aktywnos$ci i samo-
dzielnosci uczacych sig, celow i tresci ksztalcenia, pogladéw na to, czym jest wiedza
i jak tworzy ja cztowiek (Klus-Stanska 2018: 42 i nn.). Wydaje si¢, ze obecnie mozna
wyrozni¢ co najmniej dwa znaczace ujgcia tej kategorii. W pierwszym srodowisko ucza-
ce oznacza szkolne otoczenie ucznia wyzwalajace: procesy poznawcze, komunikacje
w grupie i wszelkie celowe aktywnos$ci organizujace proces dydaktyczny. Elementami
tego procesu sg: uczen, nauczyciel oraz wszystko to, co sktada si¢ na obudowe aktywno-
$ci szkolnej. Opisywany model srodowiska uczenia odwoluje si¢ do zatozen dydaktyki
transmisyjnej z takimi elementami, jak: zamknigta przestrzen dostosowana do przekazu
tresci nauczania, staty frontalny uktad tawek i innych mebli szkolnych, wyeksponowana
pozycja nauczyciela.
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W drugim ujeciu $rodowisko uczace oznacza zrdznicowang i zmienng przestrzen
uczenia si¢, a jej organizacja ma na celu utatwienie podmiotowi samodzielno$¢ dzia-
ania, stawiania pytan, badania oraz podejmowania innych aktywnos$ci poznawczych.
Procesy uczenia sig, czesto tozsame z procesem badawczym, odbywaja si¢ w miejscach,
w ktorych stymulowana jest aktywno$¢ poznawcza. To tam zawarte sg niezbgdne zasoby,
dajace mozliwo$¢ swiadomego ich wlaczenia w strukture profesjonalnego warsztatu pra-
cy. Sa to m.in. biblioteki, centra nauki i muzea, otwarte przestrzenie edukacyjne (parki
tematyczne, Sciezki przyrodnicze, historyczne), stowarzyszenia i wolontariaty, laborato-
ria i pracownie.

Srodowisko uczace jako skladnik kultury uczenia si¢

Zasigg 1 mozliwosci migdzyludzkiej komunikacji symbolicznej, odbywajacej si¢ we
wspoltczesnej kulturze, sa obecnie niewyobrazalnie wigksze niz przed kilkudziesigciu
laty. Jest to zwigzane z rozwojem nowych technologii, robotyzacja produkcji, a przede
wszystkim z rewolucja informacyjna — jej efektem jest wszechobecne wirtualne srodowi-
sko, w ktérym poruszamy si¢ rownolegle do realnego otoczenia naszego zycia. W wyni-
ku tych zmian proces uczenia si¢ rowniez ulegt radykalnym przemianom. Obecnie prze-
biega on w odmiennych warunkach niz w srodowisku definiowanym jako to, co otacza
czltowieka, wywiera na niego wplyw i podlega jego oddziatywaniom. Dawne rozumienie
srodowiska uczenia, obejmujace klase wyposazona w tawki i tablicg, obecnie w zaden
sposob nie oddaje prawdziwego obrazu bogatego otoczenia, w ktorym si¢ poruszamy,
uczymy i badamy $wiat.

Odejscie od waskiego metodycznego rozumienia srodowiska uczacego si¢ sytuuje te
kategori¢ w nurcie filozofii kultury operujacej wyjasnieniami o charakterze interdyscypli-
narnym i epistemicznym, a takze poszerzeniem opiséw podstawowych form aktywnosci
uczacego si¢ podmiotu, takich jak: eksplorowanie, eksperymentowanie, doswiadczanie
(Kruk 2014: 293). Wspotczesnie srodowisko uczenia traktuje si¢ jako kategori¢ spoteczno-
-kulturowa, poniewaz jest to nie tylko fizyczne miejsce, w ktorym odbywa si¢ edukacja,
lecz takze cata ztozona infrastruktura, do ktorej naleza:

— materialne §rodowisko dydaktyczne (klasy i pracownie, laboratoria, wyposazenie,

meble szkolne, srodki dydaktyczne);

— $rodowisko wirtualne (pracownie komputerowe, tablice interaktywne, programy

i aplikacje, e-learning, blended learning 1 inne formy uczenia w sieci i grupach
spotecznos$ciowych);

— spotecznos¢ szkolna/uczaca (uczniowie i ich rodzice, nauczyciele, cztonkowie sto-

warzyszen edukacyjnych, grupy wsparcia zaangazowane w zmiany w szkole);

— $rodowisko formalne — administracja szkolna i wladze oswiatowe.

Teoretycy zglebiajacy problematyke z zakresu dydaktyki zwracaja uwagg, ze jest to
dyscyplina wieloparadygmatyczna, cechujaca si¢ wykorzystywaniem opisOw procesow
poznawczych i uczenia si¢ oraz przywolujaca te same fakty, ale w odmiennych kontek-
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stach interpretacyjnych w zaleznosci od przyjetych uprzednio zatozen cechujacych dany
paradygmat (Rubacha 2003: 63 i nn.; Klus-Stanska 2018: 42 i nn.). W odniesieniu do $ro-
dowiska uczacego mozna zauwazyc¢, ze w poszczegolnych grupach paradygmatéw wyod-
rebnionych w dydaktyce istnieja zarowno rézne, jak i wspolne cechy srodowisk, w ktorych
przebiegaja procesy poznawcze, oraz przestrzeni i aranzacji przyjetej dla procesu uczenia
si¢. Niektore elementy i cechy dominuja, inne sg prawie nieobecne w srodowisku uczenia
si¢ uksztaltowanym w danym paradygmacie. Zaleznie od tego, jak sg roztozone akcenty
odnoszace si¢ do celow, programu i przebiegu procesu ksztatcenia, inaczej budowana jest
jego infrastruktura. Duze znaczenie majg tez atmosfera i stopien dominacji okreslonych
czynno$ci oraz aranzacja i wyposazenie pomieszczen, w ktorych ten proces przebiega,
a takze stopien wykorzystania mediow. Mozna zauwazy¢, ze praktyka szkolna w ujeciu
obiektywistycznym (paradygmat dydaktyki transmisyjnej) wyraznie oddziela srodowisko
i przestrzen szkolng od pozaszkolnego kontekstu. To, co szkolne, ma charakter obowigzu-
jacy, natomiast otoczenie pozaszkolne petni funkcj¢ dodatku do formalnej edukacji (Bruner
2006). Zupetnie inaczej role srodowiska uczacego definiuja pedagodzy zorientowani kon-
struktywistycznie. W ich koncepcjach uczenia srodowisko jest rozumiane jako zmienne
i dynamiczne zaplecze materialne i spoteczne procesu uczenia si¢. W zasadzie wszystko,
co otacza odbiorcow oddzialywan edukacyjnych, w danej sytuacji moze si¢ sta¢ srodowi-
skiem uczacym, zaleznie od kontekstu i sytuacji majacej potencjal wyzwalajacy aktywnosé
poznawczg. Dla pedagogdéw krytycznych srodowisko to swoista scena, na ktérej rozgry-
waja sie procesy spoleczne i polityczne zarazem, na niej odbywa si¢ walka o dominacjg
i wladze. Dydaktyczny potencjat sSrodowiska jest zmienny i zalezy od znaczen, jakie nadaja
swemu otoczeniu uczacy si¢ i nauczajacy. Klasa szkolna moze zatem by¢ miejscem do-
rastania do samodzielno$ci i emancypacji, a w innej sytuacji spolecznej moze by¢ narze-
dziem walki o dominacje i wywieranie wptywu. Uczacy sig, jako aktywni uczestnicy zycia
szkolnego, nie tylko nie akceptuja jego regut, lecz rowniez kontestuja zastang rzeczywi-
sto$¢ przez rézne zachowania o charakterze rytuatow (McLaren 1993: 19 i nn.).

Srodowisko uczace jako znaczacy skladnik descholaryzacji,
ruchu open space i outdoor education

W pogladach badaczy i praktykoéw zajmujacych si¢ szkola i jej funkcjami mozna tez od-
nalez¢ inne podejscia, skrajnie odmienne od uje¢ klasycznych, postrzegajacych te insty-
tucje jako wazny element struktury spotecznej. Chodzi o ruch descholaryzacji, powstaty
jako wyraz sprzeciwu wobec opresyjnej 1 roznicujacej roli szkoty w spoteczenstwie. Zwo-
lennicy descholaryzacji uwazali, ze edukacja, jako proces odbywajacy si¢ w przestrzeni
publicznej, nie wymaga specjalnych instytucji i powinna si¢ opiera¢ na nieskrgpowane;j
komunikacji wspdlnoty uczacych si¢ i nauczajacych. Zdaniem Ivana Illicha charakter
szkolnictwa jest opresyjny, dlatego jedyna wlasciwa droga do uzyskania realnej zmiany
spotecznej nie jest odnowa systemu szkolnego, lecz jego likwidacja. Edukacja zatem po-
winna realizowa¢ inne niz dotychczas cele:
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— kazdemu, kto chce si¢ uczy¢, w dowolnym momencie zycia musi by¢ zapewnione

prawo do korzystania z zasobéw informacji;

— kazdy, kto chce si¢ dzieli¢ swoimi wiadomosciami, jest upowazniony do wyszuki-

wania tych, ktorzy chca si¢ od niego uczy¢;

— kazdy, kto chce przedstawié¢ jaka$ kwesti¢ ogdtowi, powinien mie¢ okazjg, by to

zrobi¢ (Illich 1976).

Juz od XIX w. w wielu spoteczenstwach powstawaly zblizone do descholaryzacji ru-
chy, ktore nie byty tak radykalne, jak pdzniejsza koncepcja Illicha, niemniej postulowaty
odejscie od modelu szkoty zamknigtej. Zwolennicy edukacji alternatywnej uznawali szko-
te w tradycyjnym ksztalcie za przezytek, proponujac w jej miejsce rozszerzong, otwarta
koncepcje przestrzeni uczacej, w ktorej moga zachodzi¢ swobodne interakcje. Nastgpnie
powstat ruch szkot open space, ktory rozwingt si¢ w Stanach Zjednoczonych w latach
70. 1 80. XX w., obejmujac okoto 21% szkol. Ich odpowiedniki pojawity si¢ szkotach
europejskich, przyjmujac zroznicowana postac. Szkoty open space posiadaja zazwyczaj
duze pomieszczenie, w ktorym nauczyciele prowadza zajecia z kilkoma grupami uczniow.
W centrum znajduje si¢ przestrzen spoleczna, czyli cluster. Idea szkoét open space obecnie
przedostaje si¢ do $wiadomosci uczestnikdw procesu edukacji, na co duzy wpltyw ma
zwigkszajaca si¢ liczebno$¢ miejsc o charakterze edukacyjnym, ktére w wielu aspektach
z powodzeniem zastepuja szkote, a ich nowoczesna i sprzyjajaca uczeniu si¢ aranzacja
czgsto jest silnym impulsem do zmiany myslenia o koncepcji szkoty. Przyktadem takiego
rozumienia roli sSrodowiska uczacego sa wspolczesne niemieckie Gesamtschule, szkoty
silnie zwigzane ze $rodowiskiem lokalnym i z instytucjami, takimi jak biblioteka, teatr,
muzeum czy park tematyczny.

Charakteryzujac $rodowisko uczace, nie mozna poming¢ mato popularnego w Pol-
sce zjawiska edukacji outdorowej, realizowanej dzigki potencjalowi edukacyjnemu
zawartemu w najblizszym otoczeniu uczacych sie. Istota tego modelu jest uczenie si¢
w $rodowisku naturalnym uczestnikéw, nawet pomimo zatracenia przez nie wigkszosci
cech przynaleznych zrownowazonemu rozwojowi przyrodniczego ekosystemu cztowieka.
W badaniach nad rozumieniem i sposobami wykorzystania zatozen outdoor education
w praktyce wczesnoszkolnej przez nauczycieli tego etapu ksztalcenia wskazuje sie, ze
jest to ogromny, lecz wciaz niewykorzystany potencjal mozliwosci zmiany edukacyjnej
(Michalak, Parczewska 2019). Renata Michalak i Teresa Parczewska w badaniach prze-
prowadzonych w 17 szkotach w zréznicowanych srodowiskach (wielkomiejskich, matych
miastach i wiejskich) wskazuja, ze w badanych placoéwkach w niedostatecznym stopniu
wykorzystane sg takie metody, jak: ¢wiczenia w terenie, prace ogrodowe, pomiary, ekspe-
rymenty i do§wiadczenia tak charakterystyczne dla edukacji outdoorowe;j. Jak podkreslaja
badani nauczyciele, wynika to z przyjetej kultury uczenia sig, opierajacej si¢ na modelach
transmisyjnych, stabo podatnych na rekonstrukcje rytmu pracy szkoty i utrudniajacych
samodzielne i aktywne zajgcia terenowe w matych grupach (Michalak, Parczewska 2019:
138 i nn.). Jako dominujaca forme aktywnosci na zewnatrz szkoty respondenci wymieniali
spacery badz wycieczki, w niewielkim odsetku zaznaczajac merytoryczne formy pracy
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poza szkota, jak np. projekty edukacyjne, gry terenowe i prace ogrodnicze (Michalak,
Parczewska 2019: 135-136).

Klasa szkolna jako Srodowisko uczace

Badacze edukacji zwracaja uwage, ze klasa, petnigc funkcje socjalizacyjng, ma tak zorga-
nizowang przestrzen, by utatwi¢ nauczycielowi kierowanie pracg ucznidéw, a takze by jej
aranzacja sprzyjata efektywnos$ci procesu dydaktycznego. Wprowadzenie zmiany w pro-
jektowanie klasy i catego budynku szkolnego jest trudne z kilku powodow. Po pierw-
sze w $wiadomosci ludzi zwigzanych z edukacja ksztalt szkoty jest mocno utrwalony
przez tradycje oraz przekonania spoteczne zwigzane z funkcjami petnionymi przez szkote.
Po drugie projektowanie elastycznej przestrzeni szkolnej wymaga odejscia od zatozen
o szkole jako obszarze zamknigtym i zredefiniowania nie tylko jej funkcji, ale rowniez
zmiany filozofii ksztatcenia, na co skladaja si¢ takie elementy, jak: cele i tresci ksztatcenia,
sposoby pracy dydaktycznej nauczyciela oraz stopien samodzielno$ci uczniow. Innym
powodem braku szerszej skali innowacji w projektach szkot i przestrzeni wewnetrzne;j
budynkoéw jest niedocenianie przez uczestnikow zycia spotecznego znaczenia wpltywu
srodowiska na zachowania i kreatywno$¢ mtodych osé6b w nim zyjacych. Tymczasem:
»Stosunkowo tatwo jest wykazac, ze w nowo projektowanych lub catkowicie zmoderni-
zowanych budynkach szkolnych tkwi olbrzymi potencjat, ktérego wyzwolenie bedzie juz
tylko zalezato od samych uczestnikéw procesu edukacji. A co zrobi¢ ze szkotami, ktore
trudno zaliczy¢ do srodowisk atrakcyjnych, z przestrzeniami stabo przysposabiajacymi do
rozmowy i w dekoracjach zaktocajacych proces socjalizacji wtornej?” (Dymnicka, Roz-
marynowska 2006: 255).

Klasy tworzone zgodnie z ideg open space znaczaco roéznig si¢ od klas opartych na
modelu tradycyjnym. W miejsce monotonnych, podobnych do siebie sal lekcyjnych
z rzedami tawek, biurkiem nauczycielskim i tablicg pojawiaja si¢ pomieszczenia zrdz-
nicowane w zaleznoS$ci od celow, jakim stuza, z widoczng dbatosciag o dobre wzornictwo
i dostosowanie do fizycznych mozliwo$ci uczniéw. Przyktady takich aranzacji coraz licz-
niej pojawiajg si¢ w rodzimych opracowaniach, ich autorzy zwracajg uwage na znaczenie
projektowania fizycznej przestrzeni, w ktorej przebywaja uczniowie, dla ich aktywnosci
indywidualnego stylu uczenia si¢. Marcin Polak, redagujacy portal Edunews, opisuje i ilu-
struje nastepujace przyktady takich aranzacji, sa to m.in.: ,,Media laby — to niewielkie
sale przeznaczone dla kilku osob pracujacych z wykorzystaniem urzadzen komputero-
wych. Studio — sala z wyciszonymi §cianami i drzwiami do zaj¢¢ taneczno-muzycznych.
Samotne drzewo — miejsce spotkan, pozwalajace przebywac i nawigzywac interakcje
wigkszej grupie uczniow. Wokot drzewa zaprojektowane miejsce do siedzenia «na trawie»
lub na murku. Tu uczniowie swobodnie rozmawiajg, nawiazuja znajomosci, dzielg si¢
informacjami i pomystami. Loze — miejsce rozmow w zespotach” (Polak 2016: 78).

Nalezy zauwazy¢, ze takie samo wyposazenie i aranzacja klasy szkolnej jako miejsca
edukacji moga generowa¢ odmienne modele pracy dydaktycznej. Interaktywne tablice,
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tablety czy wielo$¢ srodkow dydaktycznych nie sa tez wystarczajacym warunkiem otwar-
tej komunikacji w trakcie procesu uczenia si¢, a niekiedy moga utrwala¢ transmisyjny
styl pracy nauczyciela. Bogate oprzyrzadowanie dydaktyczne jest potrzebne, ale o po-
wodzeniu okreslonego modelu pracy metodycznej decyduje splot wielu czynnikow, na
ktore sktadajg sig: przyjete cele i program edukacji, stopien samodzielnosci uczacych sig,
struktura organizacyjna miejsca, w ktorym przebiega proces dydaktyczny, a takze poglady
wyznawane przez nauczycieli odnosnie do tego, czym jest proces uczenia si¢ i nauczania
i jak powinien on przebiegac.

Wirtualne srodowisko uczace

Wspoblczesni badacze do srodowiska uczacego zaliczajg rowniez tzw. rozszerzong rze-
czywisto$¢, obejmujaca: spotecznosci wirtualne i komunikacje w sieci oraz czerpanie
z zawartych w niej zasobow, a takze korzystanie z réznorodnych form uczenia si¢ na
odleglos¢ z wykorzystaniem r6znych mediow. Warto zauwazy¢, ze dawniejsze okresle-
nie ,,nowe media” jest obecnie poszerzane o pojgcie ,,nowe nowe media”, oznaczajace
urzadzenia mobilne z bogatym oprzyrzadowaniem umozliwiajacym state bycie w sieci
i uczestniczenie rownolegle w czgsto wigcej niz jednej wirtualnej spotecznosci. Wspot-
cze$nie jest to typowy styl komunikowania si¢ i zycia spotecznego nowej generacji.

Wykorzystanie mobilnych urzadzen w trakcie uczenia si¢ moze by¢ oparte na wia-
czeniu ich w tryb pracy laboratoryjnej (pomiary, rejestracja, odczyty). Obecnie smart-
fony i tablety sa wyposazone w wiele specyficznych aplikacji, dzigki ktorym moga stuzy¢
jako podreczne przyrzady pomiarowo-rejestracyjne przydatne w pracy laboratoryjne;j.
W 2013 r. opublikowano przeprowadzone w Uniwersytecie Gdanskim badania nad uzyt-
kowaniem mobilnych urzadzen przez najmlodsze pokolenie. Badania te, zatytutowane
,,M(obile) Mama”, dostarczyly danych wskazujacych, ze polskie dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym sg aktywnymi uzytkownikami mobilnych urzadzen (naj-
mtodszy uzytkownik miat dziewig¢ miesigcy, najstarszy — dziewig¢ lat), a m(obile) matki
dostrzegaja w tych urzadzeniach prorozwojowy potencjat i niezwykle chetnie wiaczaja
mobilne urzadzenia w pole socjalizacyjne wiasnych dzieci (Bougsiaa i in. 2013). Aspekt
ten warto rozwazy¢ w odniesieniu do $rodowiska uczacego szkoty. Analiza pozadanych
cech nauczyciela w srodowisku wirtualnym prowadzi do stwierdzenia, ze w warunkach
komunikacji asynchronicznej relacje pomigdzy uczniami a nauczycielem staja si¢ mniej
formalne i hierarchiczne, a samo $rodowisko uczace nabiera przez to waloréw aktywizu-
jacych (Juszczyk 2018: 148). Srodowisko wirtualne okazuje si¢ nie sprzyja¢ metodom po-
dajacym i biernej percepcji, ma natomiast potencjal sprzyjajacy interakcjom i wspotpracy
w aktywnie i demokratycznie wykorzystywanej przestrzeni. Stawia to nowe wymagania
nauczycielom — oprécz dotychczasowych kompetencji merytorycznych i zawodowych,
rownie istotne s3 cechy osobowosci, zwigzane z otwartym i nieautorytarnym stylem pracy
dydaktycznej (Juszczyk 2018: 150).
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Od srodowiska uczacego do uczenia si¢ dla sSrodowiska

We wstepie podkreslono konieczno$é powigzania refleksji pedagogicznej i praktyk edu-
kacyjnych z wiedzg i aktywno$cig na rzecz podtrzymania kondycji wspdlnego srodowi-
ska zycia: cztowieka i jego biosfery. W sytuacji zachodzacych niekorzystnych zjawisk
konieczne staje si¢ poszerzenie obszaru zainteresowan pedagogiki i metodyk nie tylko
poprzez statg aktualizacj¢ dotychczasowej wiedzy o zmianach zachodzacych w srodowi-
sku i wlaczanie nowych watkow do programow wszystkich pozioméw i typow ksztatce-
nia. Znacznie pilniejszym zadaniem jest praca nad postawami ludzi wobec zachodzacych
zjawisk w przyrodzie i skutkéw zwigzanych z globalng zmiang w §rodowisku natural-
nym i jej efektach spotecznych. Wydaje si¢, ze mozna wypracowac konsensus dotyczacy
najbardziej znaczacych dla pedagogdéw zadan w ramach szeroko rozumianego projektu
uczenia si¢ dla srodowiska przez nowe formy naszej obecnosci w sferze publicznej, nie-
standardowe inicjatywy wychodzace poza szkote i dotychczasowe tradycje dydaktyczne.
Pedagodzy — jak Zzadna inna profesja — maja wszelkie narzgdzia do realizacji tych zadan
w sferze publicznej. Sg to:

— zadania zwigzane ze zmiang sposobu korzystania z naturalnych zasobdéw, takich
jak woda, energia, zasoby kopalne';

— zadania dotyczace poglebiania wiedzy w spoleczenstwie na temat zmiany klima-
tycznej i jej skutkow?;

— zadania odnoszace si¢ do postaw wobec biosfery: zwierzat, roslin, przyrody nie-
ozywionej. Szeroki zakres tych zadan obejmuje rozumienie zar6wno wspolzalez-
nosci zachodzacych pomiedzy wszystkimi sktadnikami biosfery, jak i konieczno-
$ci utrzymania mi¢dzy nimi rownowagi. Jest to warunkiem wypracowania postawy
empatycznej wobec $rodowiska, polegajacej na tym, ze cztowiek nie tylko unika
zawlaszczania 1 niszczenia innych ekosystemow niz wiasny, lecz troszczy si¢ takze
o przetrwanie w dobrej kondycji gatunkow zwierzat i roslin oraz zasobow przyrody?;

' Rok 2013 zostal ogloszony przez UNESCO Migdzynarodowym Rokiem Wspodtpracy w Dziedzinie
Wody. W uzasadnieniu czytamy: ,,Przewidywany wzrost populacji §wiata z 7 do 9 miliardow w 2050 roku
spowoduje dalszy wzrost zapotrzebowania na produkty rolnicze o okoto 20 procent, a takze na energi¢
elektryczna o okoto 60 procent. Wszystko to wiazac si¢ bedzie z jeszcze wigkszym zapotrzebowaniem na
wodg” (Polski Komitet ds. UNESCO 2013). Jak wykazuje si¢ w raporcie opracowanym przez Migdzyrza-
dowy Zespo6t ds. Zmian Klimatu w 2018 r., prognozy te okazaty si¢ nadmiernie optymistyczne (por. Nauka
o klimacie, https://naukaoklimacie.pl, 5.04.2017).

2 Zrédet wiedzy na temat zmiany klimatycznej jest bardzo duzo, jednak bez dobrego przygotowania
oddzielenie wiarygodnych doniesien, faktow, teorii i hipotez od niedostatecznie ugruntowanych infor-
macji i teorii jest trudne, totez rola pedagogow jest nie do przecenienia. Dodatkowe wsparcie stanowia
profesjonalnie przygotowane portale prowadzone przez wolontariuszy i stowarzyszenia przy wspolipra-
cy z ludzmi nauki.

3 Wiedza zawarta w programach szkolnych i mediach, np. o segregacji odpaddw, ochronie zagrozonych ga-
tunkow lub sposobach oszczedzania wody i1 produkowania zielonej energii, juz nie wystarcza do utrzymania
stanu rownowagi. W sytuacji wylesiania, wysychania zbiornikow wody, eksploatacyjnego modelu rolnic-
twa potrzebne sa skoordynowane reakcje, dajace szans¢ na solidarne zachowania wspolnot ludzkich wobec
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— pedagodzy sg potrzebni takze w dziataniach systemowych zwigzanych z podej-
mowaniem inicjatyw na rzecz jakosci zycia mlodych pokolen. Stuza temu: mozli-
wos¢ szerokiej komunikacji (sieciowanie), akcje systemowe i znajomos¢ technik
wywierania wplywu na podmioty decydujace w sprawach zwigzanych z kondycja
biosfery.

Sa to tylko wybrane watki, zaznaczajace si¢ w narastajacej fali dzialan zaangazowa-
nych 0s6b, organizacji, stowarzyszen i wolontariuszy na rzecz utrzymania dobrej kondycji
wspolnego srodowiska przyrodniczo-spotecznego. Podstawa skutecznosci tych oddziaty-
wan sa dostep do rzetelnych zrodet wiedzy, stala jej aktualizacja i inicjatywy zmieniajace
swiadomos¢ i postawy z obojetnych na krytyczne i zarazem zaangazowane. Zadania te sg
propozycja wstgpna, swoistym zaproszeniem do debaty, wynikajacym z przeswiadczenia,
ze glos pedagogdw jest obecnie niezwykle potrzebny i powinien wybrzmie¢ na wszyst-
kich poziomach. Chodzi tu o0 zaangazowanie si¢ w poprawe zastanej sytuacji i przeciwsta-
wienie narastajagcym zagrozeniom przez wspolpracg z uczniami, mtodziezg i rodzicami.
Rownie znaczace sa inicjatywy popularyzatorskie dla dorostych, zwlaszcza w obszarach
poza zasiggiem dotychczasowych oddzialywan edukacyjnych, co daje szans¢ na zmiany
w swiadomosci wspolnoty 1 nadzieje na przysziosc.
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Orientowanie si¢ w przestrzeni bez przestrzeni — o budowaniu
swiadomosci przestrzennej w edukacji wezesnoszkolnej

Summary

Orientating in a space without space —
about building spatial awareness in early school education

Orientation in physical space is a skill that allows functioning well in everyday life. The task of the
school is to support this skill. The article presents the results of an analysis of 3 packages of school
textbooks intended for I-III classes of primary school. It was agreed that textbook instructions
concerning building spatial awareness are of a narrow instrumental nature and are focused solely
on achieving efficiency in school understanding. The focus is on static situations organized in the
classroom and exercises on the plane. Children acquire only knowledge about space, and do not ac-
cumulate useful experience related to everyday functioning in it.

Keywords: spatial orientation, spatial awareness, early school education, textbooks

Stowa Kkluczowe: orientacja przestrzenna, $wiadomos$¢ przestrzenna, edukacja wcze-
snoszkolna, podreczniki

Relacja cztowiek—przestrzen jest zagadnieniem badawczym rozpatrywanym na gruncie
wielu dyscyplin naukowych. W zaleznos$ci od przyjetej perspektywy roznie si¢ t¢ prze-
strzen identyfikuje 1 okresla (Izdebska 2015). W niniejszym artykule przedstawiam roz-
wazania dotyczace orientowania si¢ dziecka w przestrzeni fizykalnej, srodowiskowe;j.
Odwotuje si¢ zatem do podstawowego wzorca dla koncepcji przestrzeni w naukach spo-
tecznych, jakim jest trojwymiarowa przestrzen fizyczna (Sack 1980, za: Lisowski 2014:
11). Koncentracja na kategoriach fizycznych i geometrycznych nie oznacza odcinania si¢
od oczywistych powiazan z kontekstem spoteczno-kulturowego wytwarzania przestrze-
ni (Rembowska 2013: 69). Orientacja w przestrzeni, rozumianej jako ,,0g6t stosunkow
zachodzacych migdzy wspotwystepujacymi przedmiotami materialnymi, ich rozmiarami
i ksztattami” (Izdebska 2015: 11), jest warunkiem dobrego funkcjonowania cztowieka
W otaczajacej rzeczywistosci.

Orientacja przestrzenna, bedaca czynnoscia psychiczna zwiazang z spostrzeganiem,
rozumiana jest jako proces uswiadomienia polozenia ciata w przestrzeni (Vetulani, Ma-
zurek 2015). Orientacj¢ przestrzenng okresla si¢ jako: ,kontrole ciata wobec otoczenia
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w odniesieniu do miejsc, rzeczy i 0s6b: zdawanie sobie sprawy z rozmiarow i ksztaltow
otaczajacej przestrzeni oraz wielko$ci, ksztatltow i rozmieszczenia w niej przedmiotow”
(Mihilewicz 1999: 39). Z przedstawionej definicji wynika, ze cz¢écig orientacji prze-
strzennej jest $wiadomos¢ przestrzenna, oznaczajaca $wiadomos¢ lokalizacji obiektow
wokot ciata. W literaturze przedmiotu — podobnie jak to przyjetam w niniejszym ar-
tykule — pojecia te czg¢sto sg utozsamiane i najogdélniej interpretowane jako zdolno$¢:
rozumienia relacji migedzy obiektami w przestrzeni, ich interpretowania, werbalizowania
i wykorzystywania w dziataniu (Glodkowska 2000: 34-35). Scisle z tym powigzane jest
Gardnerowskie wyrdznienie inteligencji wizualno-przestrzennej jako zdolnos$ci tworze-
nia umystowych modeli $wiata przestrzennego, ich transformowania, modyfikowania
i wizualizowania (Gardner i in. 2001: 158). W badaniach funkcjonowania w przestrze-
ni uzywane jest tez okreslenie ,,kompetencja przestrzenna”, traktowana jako polgczenie
dwoéch komponentéw: wyobrazni przestrzennej (wizualizacja uktadow przestrzennych
1 operowanie nimi) i orientacji przestrzennej (Guzy 2010: 111). W niniejszym artykule
odwotuje si¢ do szerszego uj¢cia kompetencji przestrzennych, wykorzystywanego przez
Rolanda Meighana (1993: 94), dla ktérego oznaczaja one posiadanie dwojakiego rodzaju
zdolnosci: po pierwsze zdolnosci jednostki do bycia §wiadoma jej otoczenia i jego wpty-
Wu na nig, a po drugie zdolnosci do wykorzystywania i zmieniania otoczenia do realizacji
wlasnych celow.

Poznawanie i zdobywanie orientacji w przestrzeni jest ztozonym i dlugotrwatym pro-
cesem, uzaleznionym od uksztattowanych spostrzezen, wyobrazen i poje¢. W ontogenezie
na ksztaltowanie orientacji w przestrzeni wptyw ma kilka sprawnosci: koordynacja mig-
dzy zmystami (przestrzen jest odbierana wielozmystowo), poczucie staloéci otaczajacych
obiektow (jest wyznaczana przez relacje migdzy obiektami), umiejetnosci lokomocyjne
i manipulacyjne (jest poznawana w dziataniu) oraz sprawno$¢ werbalna w opisywaniu re-
lacji przestrzennych (jej poznawanie pozostaje w zwiazku z rozwojem mowy) (Adamski
2007: 78). Zgodnie z ustaleniami Jeana Piageta spojna przestrzen sensoryczno-motoryczna
najblizszego otoczenia tworzy si¢ w ciggu pierwszych 18 miesigcy Zycia, a praktyczny
$wiat dziecka jest pierwotnie uksztattowany przez przedmioty state. W okresie tym wy-
réznia si¢ trzy wazne dla percepcji przestrzeni fazy (Vurpillot 1991: 288). Od narodzin do
czwartego miesigca dziecko spostrzega swiat jako pewng ,,cato$¢ heterogenicznych prze-
strzeni, przy czym wszystkie one skupione sa na wlasnym ciele dziecka” (Piaget, Inhelder
1993: 17). Przestrzen ustna, dotykowa, wzrokowa, stuchowa, postawy 1 wrazenia czasowe
nie sg ze sobg skoordynowane i pochodzace z nich dane sensoryczne nie pozostaja ze soba
w zadnych relacjach. Dziecko nie odrdéznia tez whasnych ruchéw od ruchow przedmiotow,
a zmiany perspektywy postrzega jako zmiany samych przedmiotow (Wadsworth 1998: 48).
Od okoto czwartego miesigca zycia pojawia si¢ koordynacja migdzy chwytaniem i wi-
dzeniem, a potem miedzy innymi danymi sensorycznymi (Vurpillot 1991: 288). Dziecko
chwyta przedmioty i nimi manipuluje. Jednak przedmioty nie maja jeszcze cechy statosci
trwania, brakuje tez rozrézniania zmian stanu fizycznego i potozenia przestrzennego. Trze-
cia faza, rozpoczynajaca si¢ od ok. 8.-9. miesigca zycia dziecka, wigze si¢ z ksztattowaniem
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si¢ percepcyjnej statosci wielkosci oraz statosci ksztaltu przedmiotu. Dziecko rozpoznaje
przedmiot mimo przeksztatcen, jakim ulega obraz tego przedmiotu na siatkéwce oka w za-
leznosci od oddalania czy obrotu (Vurpillot 1991: 288). Jak juz wspomniano, zwiencze-
nie przebytych etapow w postaci spojnego szkieletu przestrzeni praktycznej nastgpuje ok.
18. miesigca zycia dziecka, cho¢ odniesienia w tej przestrzeni nadal sg skoncentrowane
na wlasnym ciele dziecka, a punkty widzenia nie sg skoordynowane. W nastepnych la-
tach dzigki rozwojowi zdolnosci tworzenia reprezentacji umystowych mozliwy staje si¢
zewngtrzny wobec podmiotu i przedmiotow uktad odniesienia. Od ok. 7. roku zycia dziec-
ka pierwotna, nichomogeniczna, nieizotropowa (ma wymiary uprzywilejowane), nieciagta
i zesrodkowana na podmiocie (nie da si¢ jej zbudowaé z dowolnego punktu) przestrzen
zostaje konstruowana od nowa w przestrzen racjonalng (Piaget 1966: 53). W tym czasie
pojawia si¢ tez pojecie i reprezentacja perspektywy (zmniejszanie w odleglosci, zanikanie
itd.). Ostatecznie pojecie przestrzeni zostaje uksztattowane ok. 9.—10. roku zycia (Piaget,
Inhelder 1993: 38). Badania prowadzone w nurcie neopiagetowskim wskazuja, ze kom-
petencje matych dzieci w zakresie rozumowania sa wigksze, niz zakladat Piaget. Dzieci
wyraznie wezesniej rozumieja: pojecie statosci przedmiotow, fizyczne wiasciwosci przed-
miotoéw znajdujacych si¢ poza zasiegiem ich wzroku, wykazuja zdolno§¢ zmiany wiasnej
perspektywy w obszarze percepcji, s3 w stanie uwzglednia¢ stan emocjonalny i przekona-
nia innych oséb (Tarvis, Wade 1999).

W nawiazaniu do teorii Piageta Edyta Gruszczyk-Kolczynska i Ewa Czaplewska
(1996: 33) potwierdzity, ze rozwo6j dziecigcych kompetencji w zakresie orientacji prze-
strzennej jest $cisle powigzany z umiej¢tnos$cia myslenia operacyjnego i stopniowym roz-
wojem decentracji. Przebieg tego rozwoju charakteryzuje zachowanie kolejnosci prze-
biegajacej: od réznicowania ja i otoczenia, znajomosci schematu witasnego ciata, przez
rozroznianie kierunkow oraz potozenia przedmiotéw w stosunku do wlasnego ciata, na-
stepnie w stosunku do drugiej osoby, az do okreslania potozenia obiektow wzgledem dru-
gich i wyznaczania kierunkéw od lub do wybranego przedmiotu (Gruszczyk-Kolczynska,
Czaplewska 1996: 33).

Orientacja w przestrzeni fizycznej jest podstawowa zdolnoscig poznawczg, perma-
nentnie i cze¢sto w nieu§wiadamiany sposob wykorzystywana niezaleznie od wieku, wa-
runkujacg podejmowanie réznorodnych dziatan. Ocena odleglosci, potozenia, rozmiaru
i relacji pomigdzy obiektami w przestrzeni jest niezbedna m.in. w takich czynno$ciach,
jak: przemieszczanie si¢, orientacja we wlasnym potozeniu, prowadzenie i parkowanie
pojazdow, czytanie tabel, diagramow czy map i ich tworzenie, budowanie modeli na pod-
stawie instrukcji, rysowanie, projektowanie przestrzeni, korzystanie z aplikacji telefo-
nicznych itp. Ksztattowanie orientacji przestrzennej jest rOwniez waznym zagadnieniem
w edukacji dziecka, zdolno$ci wizualno-przestrzenne bowiem sa powigzane z nabywa-
niem umiej¢tnoscei jezykowych (Guzy 2015), matematycznych (Derdzikowska 2009) i sa
predyktorami dysleksji, dysgrafii i innego rodzaju trudnos$ci w uczeniu si¢ (Szczepkowska
2017). Ocena poziomu orientacji przestrzennej czesto wchodzi w sktad badania gotowosci
szkolnej uczniéw na progu szkoty podstawowej (Oszwa 2006). Wobec wagi orientacji
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przestrzennej w codziennych do§wiadczeniach warto rozwazy¢, jak przebiega szkolne
wspieranie nabywania tej umiejetnosci przez dzieci.

O projekcie badawcezym

Glownym celem prezentowanych w niniejszym artykule badan byta identyfikacja mo-
delu ksztatcenia orientacji przestrzennej uczniow promowanego w podrecznikach prze-
znaczonych dla edukacji wczesnoszkolnej. Problem glowny zawierat si¢ w pytaniu: Jak
w $wietle podrgcznikow szkolnych ksztatcona jest orientacja przestrzenna uczniow klas
poczatkowych?

W szczegolnosei rekonstruowatam kwestie dotyczace tego, jakie polecenia odnosnie
do ksztalcenia §wiadomosci przestrzennej sa obecne w podrecznikach szkolnych, czym
si¢ charakteryzuja i jakich obszaréw dotyczg. Interesowato mnie rowniez mapowanie nie-
obecnosci, brakow polecen, ktore w $wietle dostepnej literatury przedmiotu i wlasnych
dociekan moglyby réwniez postuzy¢ wzmocnieniu potencjatu ucznia w zakresie swiado-
mosci przestrzennej.

W badaniach zastosowatam analiz¢ dokumentow zastanych (Luczewski, Bednarz-
-Luczewska 2012). Zbudowatam wstepny korpus danych, biorgc pod uwage dostgpnosé
oraz kompletno$¢ materiatow do analizy. Przeanalizowatam trzy pakiety podrecznikow
i ¢wiczen dla klasy I, IT i III szkoty podstawowej, dopuszczonych przez MEN po ostatniej
reformie programowej z 2017 r. Pochodzity one z wydawnictw: Nowa Era (Elementarz
odkrywcow), Didasko (Ja, ty — my), Mac Edukacja (Oto ja). W zaleznosci od klasy kolejne
serie podrecznikow miaty dodatkowe dookreslajace podtytuty.

Ksztalcenie orientacji przestrzennej uczniow
w Swietle polecen z podrecznikow szkolnych

Budowanie reprezentacji przestrzeni w umystach dzieci odbywa si¢ gldwnie w obszarze
edukacji matematycznej i przyrodniczej. Na zajeciach matematycznych obejmuje ono wy-
znaczanie kierunkow: gora-dot, przod-tyl, lewa-prawa i okreslanie z ich uwzglgdnieniem
potozenia rdznych obiektow, glownie wobec osoby dziecka. Zgodnie z zapisami podstawy
programowej reprezentowana w podrecznikach edukacja przyrodnicza rozszerza ten za-
kres do okreslania lokalizacji obiektow z wigkszego dystansu, z uwzglednieniem kierun-
koéw $wiata, orientacji na planie i r6znego typu mapach.

W wyniku analizy tre$ci podrecznikoéw szkolnych wyodrebnitam nastepujace cechy
ksztatcenia orientacji przestrzennej dzieci:

— koncentrowanie si¢ na statycznych sytuacjach w przestrzeni klasy szkolnej;

— koncentracja na ptaszczyznie;

— transmisja wiedzy i ograniczanie doswiadczen dziecka;

— ksztalcenie umiejetnosci typowo szkolnych;

— separacja od srodowiska zycia dziecka.
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Koncentrowanie si¢ na statycznych sytuacjach w przestrzeni klasy szkolnej

W zakresie edukacji matematycznej w analizowanych podrgcznikach obecne sg gtownie
zadania dotyczace orientacji dziecka w kierunkach wyznaczanych od siebie, polozeniu
obiektow wzgledem wlasnego ciata lub innego obserwatora oraz wzajemnego potozenia
obiektow. Co charakterystyczne, ¢wiczenia te dotycza sytuacji statycznych, w ktdrych ob-
serwowane obiekty leza Iub stoja nieruchomo. Zupetnie brakuje sytuacji dynamicznych,
zwigzanych z ruchem o0séb 1 obiektow w kierunku lewym badz prawym, skretow w prawo
lub lewo, obracaniem wokot osi (por. Semadeni 2013, 2015: 133-143). Co wigcej, ¢wi-
czeniom tym nie po$wigca si¢ zbyt wiele miejsca, a ich warianty sa bardzo podobne do
siebie we wszystkich analizowanych podrecznikach.

Okreslanie relacji miedzy przedmiotami odbywa si¢ glownie na podstawie analizy
potozenia przedmiotow na rysunku badz ilustracji, rzadziej polecenia dotycza obiecktow
rzeczywistych. Dzieci majg przy tym uzywac pojeé, ktore juz dawno powinny mieé opa-
nowane w okresie przedszkolnym: za, obok, przed, nad itp. Typowe polecenia dla dzieci
siedmioletnich dotycza w oczywisty sposob sfery ich aktualnego rozwoju i nie stanowia
dla dziecka zadnego intelektualnego wyzwania. W zaleznosci od podrecznika dzieciom
przedstawia si¢ scenki z parku, z taki, z ulicy, ze sklepu itp. i stawia pytania:

Gdzie schowat si¢ pies? Gdzie stoi wozek? Kto idzie przed panem? Gdzie lezy pitka? Co
stoi obok tawki? Co fruwa nad faka? Co fruwa wyzej niz wazka? A co nizej? Co jest nad
potka z makaronem, a co pod potka z dzemami.

W podrecznikach zwraca si¢ szczegdlng uwage na orientacje¢ dziecka w ustalaniu stron
lewa-prawa badz polozenia obiektow na lewo lub prawo od danego przedmiotu lub oso-
by. Tu rowniez dzieci gtdéwnie analizujg potozenie 0s6b czy zwierzat oraz przedmiotow
przedstawionych na ilustracjach, odpowiadajac na pytania:

W ktora strong patrzy malpka, w ktora mis? W ktora strong leca ptaki, a w ktora ida ludzie?
Narysuj co$ po lewej stronie pitki itp.

Co wazne, rozwaza si¢ tez wzgledno$¢ strony prawej i lewej, zardwno na ilustracjach,
jak i w przestrzeni klasy szkolne;j:

Ktory pajac stoi przodem, a ktory tytem do ciebie? Stan najpierw tak jak pajac z prawe;j
strony kartki. Podnie$ prawa r¢ke. Potem stan tak jak pajac z lewej strony kartki. Podnie$
prawa reke. Potem stan jak pajac z lewej strony kartki. Podnies prawa rekg. Wskaz prawa
reke kazdego pajaca. Przy ktdrej nodze jednego i drugiego pajaca lezy pitka? (NE, P, 1,
M, 1, s. 6)!

' Przy cytatach zastosowano kody odnosnie do analizowanych podrecznikow, kolejno oznaczajac: wy-
dawnictwo (Nowa Era — NE, Didasko — D; Mac Edukacja — ME), podrgcznik/¢wiczenia (P/C), cze$¢
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Stan naprzeciwko kolegi 1 powiedz, co znajduje si¢ w klasie po twojej lewej stronie. Po-
wiedz, co si¢ znajduje po lewej stronie kolegi. Co zauwazasz? (ME, P, 1, M-R, 11, s. 6)

Dwa powyzsze przyktady dotycza gromadzenia bardzo cennych bezposrednich do-
$wiadczen, jednak nasycenie nimi badanych podrecznikow mozna uznaé¢ wytacznie za
sygnalne. Dzieci nie tylko nie przemieszczaja si¢ w przestrzeni klasy szkolnej, ale row-
niez z niej nie wychodzg. Bardzo brakuje polecen, by np. opusci¢ budynek i i§¢ w prawo,
w lewo, skrgca¢ w okreslonym kierunku. Dzieci nie badaja, co jest na prawo czy lewo
w drodze do szkoly w powigzaniu z tym, co zaobserwuja w drodze powrotnej ze szkoty do
domu. Nie ustalajg tez kierunku ruchu obiektow, zarowno tych z klasy szkolnej, jak i poza
nig: nie obracaja przedmiotami, by ustali¢ kierunek obrotu (np. zakretkami na butelce), nie
okreslaja kierunku ruchu pojazdow na ulicy w stosunku do obserwatora i kierowcy itp. Jak
wynika z analizy podrecznikow, tylko incydentalnie na zaje¢ciach z informatyki zdarzy sig¢
dzieciom bra¢ udzial w zabawie, w ktorej beda mogly w dynamiczny sposoéb doskonali¢
Swoja orientacje.

Podzielcie si¢ na 3—4-osobowe grupy. Jedna osoba w kazdej grupie be¢dzie robotem. Pozo-
stali uczniowie to programisci, czyli osoby, ktore beda programowaty robota, to znaczy wy-
dawaly mu polecenia. Pamigtajcie, ze wasze roboty znaja tylko polecenia Krok oraz Skret
w prawo i Skret w lewo. (NE, P, In, I, s. 18)

Koncentracja na plaszczyinie

Charakterystycznym rysem proponowanego w podrecznikach modelu rozwijania dziecig-
cej orientacji w otaczajacej przestrzeni fizycznej jest koncentracja na ptaszczyznie kartki
w zeszycie, ¢wiczeniach czy podrgczniku. Kartka stluzy do utrwalania orientacji, gdzie
jest strona lewa czy prawa, gora czy dol, potnoc czy potudnie itd. Typowym poleceniem,
obecnym w kazdym z analizowanych pakietow, jest rysowanie strzatek w roznych kie-
runkach na pokratkowanej kartce. Dzieci majg ustala¢ drogi w labiryncie, korzystajac
z okre$len: w prawo, w lewo, w gore, w dol. Oto przyktad takiego polecenia:

Odczytaj, jak powinna si¢ porusza¢ mama jez, by spotka¢ si¢ ze swoimi dzie¢mi. Zapisz
W zeszycie za pomoca strzatek, jak przebiegataby trasa taty jeza. (ME, P, 1, M-R, 1, s. 15)

Mozna uzy¢ okreslenia, ze koncentracja na plaszczyznie kartki papieru ,,sptaszcza”
swiat dziecka i utrwala kompetencje dotyczace orientacji wytacznie w dwoch wymiarach.
W podrecznikach brakuje uwzgledniania trojwymiarowej przestrzeni fizycznej wokot
dziecka i postrzegania przez nie perspektywy. Uczniowie zajmuja si¢ obrazkami, a nie
realnymi przedmiotami usytuowanymi wokot nich. Najezesciej maja przygladac sie tylko

podrecznika/¢wiczen, jesli jest (1-4 lub A, B), rodzaj edukacji (polonistyczna — Po, przyrodnicza — R,
spoleczna — S, matematyczna — M, informatyczna — In), klasg¢ (I-I1I), strong (s.).
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ilustracjom w podrecznikach, na ktérych przedstawia si¢ mierzenie, badz zgodnie z po-
leceniami mierzy¢ dlugos¢ narysowanych otdéwkow, paskow papieru, kredek, sznurkow,
opatek czy butow itp. Do zupelnej rzadkosci naleza polecenia typu:

Zorganizujcie w klasie podobne zabawy z mierzeniem. (NE, P, 2, M, I, s. 33)

Co charakterystyczne, sytuacje mierzenia sg przedstawiane w podrgcznikach tak, jak-
by przedmioty w otoczeniu dziecka byty wylacznie ptaskie, bo dzieciom najczesciej pole-
ca si¢ przedstawienie tylko jednego wymiaru, np. wysokosci doméw przedstawionych na
ilustracji lub grubosci pienkow drzew z fotografii. Takie zadania mocno utrwalaja btgedne
postrzeganie obiektow. Ogolnie przestrzennos¢ ukazywana jest na nielicznych przykta-
dach i niestety nawet wtedy, gdy rozwaza si¢ z dzie¢mi trzy wymiary, to takie zadania nie
zapobiegaja utrwalaniu blednych skojarzen. W jednym z podrecznikdéw przedstawiono
fotografie kawatka drewna, budowli z piasku i topatki do piasku. Polecenia obok sa na-

stepujace:

Zmierz szeroko$¢ i dhugos¢ kawatka drewna przedstawionego na zdjeciu.

Zmierz i podaj wysoko$¢ zamku z piasku oraz dlugosc¢ topatki.

Zapisz pomiary w zeszycie. Zwrd¢ uwage, kiedy mierzysz dlugosé, kiedy szerokose,
a kiedy wysoko$¢. Znajdz rézne przedmioty w klasie i w domu. Zmierz je i zapisz wynik
pomiardw w zeszycie. Zaznacz, czy byl to pomiar szerokosci, dtugosci czy wysokosci.
(ME, P, 2, M-R, 11, s. 34)

Ukazane w przytoczonym przyktadzie polecenia sg tak skonstruowane, ze moga su-
gerowaé dzieciom, iz niektore przedmioty maja dwa lub nawet tylko jeden wymiar. Po
wykonaniu takich ¢wiczen dziecko moze nabra¢ przekonania, ze blat jego tawki to pro-
stokat, bo ma dwa wymiary — dlugos¢ i szeroko$¢. Autorzy polecen z tego podrgcznika
dodatkowo podkreslaja odrebno$é mierzenia dtugosci, wysokosci i szerokosci, cho¢ te
wielko$ci czasami traktuje si¢ zamiennie?.

Przywigzanie do ptaskiego interpretowania wymiaro6w przedmiotéw jest potgczone
z duzym nasyceniem podrecznikdw ilustracjami i kompilacja fotografii, na ktérych zupet-
nie zaburzone sg proporcje poszczegolnych obiektow. W wielu przypadkach na wspolnej
ilustracji przedstawiane sg przedmioty czy zwierzgta bez zachowania jednej skali ich wy-
miarow: duze kroliki obok matych drzew, tukany wicksze od leniwcow, duze wachlarze
obok matych parasoli, male kwiatki w towarzystwie wielkich biedronek itp.

W badanych podr¢cznikach w matym nasyceniu, lecz sg jednak obecne sytuacje za-
burzania postrzegania perspektywy przez dzieci. Na przyktad w jednym z nich przed-
stawiony jest plan miasta wykonany z typowymi btedami w percepcji dziecka do 8.-9.
roku zycia (Szeminska 1981: 231-232). Narysowane na nim samochody jadace po jezdni

2 Na przyktad w prostopadto$cianie, jakim jest pudetko zapalek, szeroko$¢ tego pudetka mozna rowniez
traktowac jako jego wysokos¢ itp.
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w lewo s przedstawione do gory nogami w stosunku do tych jadacych w prawo, domy
sa zawsze prostopadle do drogi, a wiec czasami do gory nogami wobec obserwatora (NE,
P, 1, M, 111, s. 6). Podobnego typu i inne znieksztatlcenia mozna zobaczy¢ rowniez na
planach zamieszczanych w pozostatych badanych podrgcznikach. Zgodnie z ustaleniami
Piageta dzieci do$¢ pozno uwzgledniajg perspektywe, jednak organizowanie odpowied-
nich do§wiadczen znacznie przyspiesza postepy w rozumieniu stosunkdéw przestrzennych
(Szeminska 1981: 229-231). Szkoda, ze autorzy podrgcznikdéw nie biora pod uwage tej
prawidlowosci.

Koncentracja na przekazie wiedzy i ograniczanie doswiadczen dziecka

Budowanie reprezentacji przestrzeni w umystach uczniow klas poczatkowych opiera si¢
glownie na przekazie wiedzy, co szczegdlnie uwidacznia si¢ w ramach edukacji $rodo-
wiskowej, dotyczacej orientacji dzieci w najblizszej okolicy. Analizowane podreczniki
sa silnie nasycone informacjami dotyczacymi: lokalizacji, rozmieszczenia, wielkosci,
uksztattowania, sagsiadowania r6znych miejsc czy obiektow w terenie. Wiedza o obiek-
tach w §rodowisku fizycznym jest wzbogacana kolorowymi zdj¢ciami, rysunkami, ma-
pami i planami. Niestety polecenia samodzielnego eksplorowania przestrzeni naleza do
rzadkos$ci. Dominuje przekaz wiedzy i postepowanie wedtug wzoru. Dobitnie obrazuje to
przyktad z jednego z podrecznikdéw, w ktdrym dzieci maja tylko odtworzy¢ w ¢wiczeniach
informacje¢ podana w podreczniku:

Przeczytaj tekst i powiedz, jakie sa glowne kierunki §wiata i jak je mozna wyznaczy¢.

Sa cztery kierunki $wiata: wschod, zachdd, potnoc, potudnie. Stonce wschodzi na wscho-
dzie, a zachodzi na zachodzie. Jesli ustawisz si¢ tak, ze twoja prawa reka bedzie wskazywata
miejsce wschodu Stonca, czyli wschod, to lewa wskaze zachod. Przed toba bedzie poinoc,
a za tobg potudnie. (ME, P, 1, M-R, 111, s. 36)

Ponizej na ilustracji przedstawione jest dziecko stojace tytem do odbiorcy, a przodem
do wielkiego Stonca. Dziecko ma rozpostarte rece. Wokot niego widniejg adekwatne pod-
pisy: potnoc, potudnie, wschédd i zachod. W odpowiadajacych podrecznikowi ¢wiczeniach
znajduje si¢ doktadnie taka sama ilustracja i polecenie:

Wytnij (s. 95) i przyklej w odpowiednich miejscach brakujace nazwy kierunkow geograficz-
nych, mozesz skorzysta¢ z podrgcznika. (ME, C, 1, M-R, 111, s. 36)

Cate ¢wiczenie polega zatem na dokladnym zapamigtaniu informacji z podrecznika
i ich odwzorowaniu w ¢wiczeniach. Nie ma to zadnego zwigzku z praktycznym dziata-
niem dziecka i ksztalttowaniem umiej¢tnosci wyznaczania kierunkéw w otaczajacym go
srodowisku.

W podrecznikach wlasciwie nie sugeruje si¢ gromadzenia osobistych doswiadczen,
dzieci nie badaja map, niczego nie przedstawiaja w postaci planéw i nie projektuja. Jak
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w przytoczonym przyktadzie, nie rysuja tras wlasnych pieszych wypraw, ale na podstawie
czytanki maja schematycznie przedstawia¢ szlaki wyimaginowanych bohateréw:

Na podstawie tekstu Z wiosng na ratunek narysuj tras¢ wedrowki Jaska. (NE, C, 3, I1L, s. 64)

Transmisyjnos$¢ nauczania wzmacniajg tez polecenia odwotujace si¢ do pamigci dzie-
ci, do tego, co juz kiedy$ widzialy, do domniemanych doswiadczen zgromadzonych poza
szkota. Na przyktad zamiast bada¢ lokalizacj¢ obiektow w drodze do szkoly uczniowie
maja w ramach ¢éwiczen jezykowych tylko opisywaé ja z pamigci na czterech wolnych
linijkach w ¢wiczeniach:

Opisz swoja droge z domu do szkoty, babci lub kolegi. (D, C, A, P, 11, s. 81)

Ubezwtasnowolnianie ucznidow w poznawaniu przestrzeni i cementowanie poje¢ na
podstawie przekazu bez ich osobistego badania jawia si¢ jako kardynalne bledy w ksztat-
towaniu $wiadomosci przestrzennej dziecka.

Ksztalcenie umiejetnosci typowo szkolnych

Podrecznikowy przekaz wiedzy dotyczacy orientacji dziecka w przestrzeni wzmacniany
jest silng koncentracja na ksztatceniu umiejetnosci typowo szkolnych z tym zwigzanych,
z pewnoscig przydatnych na dalszych etapach edukacji, cho¢ niekoniecznie mozliwych do
przetozenia na praktyke pozaszkolng.

Na przyktad w badanych podrecznikach ukazywane sg rozne mapy: fizyczne i poli-
tyczne Polski i Europy lub tematyczne: pogody, zamkéw w Polsce, parkéw narodowych
itp. Pytania, ktore si¢ przy nich pojawiaja, mozna uzna¢ wrecz za kanoniczne dla kazdego
poziomu ksztatcenia, a zaczynaja si¢ wlasnie na poziomie wczesnoszkolnym:

Odczytaj nazwy miast.

Wskaz stolicg Polski.

Pokaz na mapie morze, gory, jeziora.

Znajdz na mapie najwigksze polskie rzeki i odczytaj ich nazwy.

Pokaz na globusie biegun potnocny — Arktyka, i potudniowy — Antarktyda.

Polecenia w podrecznikach sa wzmacniane stosownymi zadaniami w ¢wiczeniach.
Aby lepiej utrwali¢ poznane pojecia, dzieci maja uktada¢ zdania z nazwami kierunkow
geograficznych lub uzupetniaé zapisy:

Gory na mapie oznaczamy kolorem ..., niziny kolorem ..., a wyzyny ... (D, C, B, Po, II, s. 17)

Na podstawie mapy Europy napisz, przez jakie kraje trzeba przejecha¢, zeby dostac si¢
z Polski do Wioch. (NE, C, 4, Po-R-S, 111, s. 64)
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Napisz nazwy panstw, z ktérymi graniczy Polska: na wschodzie ..., na zachodzie ..., na
potudniu ... (D, C, B, R, 111, s. 169).

Ksztalcenie umiejetnosei typowo szkolnych jaskrawo obrazuje nastepujacy przyktad.
Polecenie zawiera bardzo rzadka w badanych podrecznikach sugestie¢ opuszczenia bu-
dynku szkolnego i wyjsécia w teren, gdzie dzieci maja si¢ nauczy¢ praktycznie wyznaczaé
strony $wiata. Jednak zadne z polecen nie faczy nabytych umiej¢tnosci z konkretnymi
sytuacjami, w ktérych dzieci moglyby je wykorzystac:

1. Wyjdzcie w stoneczny dzien w potudnie przed szkolg. Zabierzcie ze soba kompas. Wy-
znaczcie najpierw kierunek péinocny, obserwujac wasze cienie, a nastgpnie sprawdzcie
za pomoca kompasu, czy zrobiliScie to poprawnie.

2. Poszukajcie na drzewach lub kamieniach mchu. Wykorzystajcie go do okreslenia kie-
runkow.

3. Powiedz, co znajduje si¢ na wschod od budynku szkoty, a co na potudnie. (NE, P, 3,
111, s. 62)

Przyktad polecenia uwidacznia koncentracj¢ na mechanicznym opanowaniu konkret-
nych umiejetnosci. Istnieje bardzo duze prawdopodobienstwo, ze okreslanie i wyznacza-
nie kierunkéw $§wiata beda sie jawi¢ dzieciom wylgcznie jako sprawnosci, od ktérych
zalezy ocena szkolna. Wedlug czytanek podrecznikowych wiedza o tym, jak wyznaczy¢
poétnoc, potrzebna jest tylko podczas harcerskich wypraw po lesie. W przedstawionym
przyktadzie interesujace dla dzieci mogtoby si¢ okazac: badanie potozenia Stonca w dro-
dze do celu zlokalizowanego w okreslonym kierunku i z powrotem, ustalanie kierunkow
drog wyjazdu z wlasnej miejscowosci i potencjalnych miejsc docelowych podrozy itp.

Brak kontekstu praktycznego umiejetnosci ¢wiczonych w szkole powoduje, ze jawia
si¢ one dziecku jako zupelnie nieprzydatne i ostatecznie nie przetoza si¢ na budowanie
jego $wiadomosci przestrzennej.

Separacja od srodowiska Zycia dziecka

Ostatnig cechg ksztalcenia §wiadomosci przestrzennej dziecka w $wietle badanych pod-
recznikow jest oddzielenie tego ksztalcenia od $rodowiska, w ktorym dziecko zyje.
Polecenia zawarte w podrecznikach dotycza sytuacji pogladowych, zlokalizowanych
w nierealnym §wiecie czytankowych bohaterow. Dzieci nie rysuja tras wlasnych pieszych
wedrowek, nie badaja planow wilasnych miejscowosci, ale pozostajac w $wiecie fikcji,
maja np. wykonac nast¢pujace polecenia:

Na podstawie tekstu Z wiosng na ratunek narysuj trase wedrowki Jaska. (NE, C, 3, Po-R-S,
111, s. 64)

Napisz, dokad dojdzie Ula, jezeli po wyjsciu z domu podjdzie ul. Krotka, pozniej skreci
w prawo — w ul. Makowa, nastegpnie w lewo (...). (D, C, A, Po, I, s. 81)
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Przyjrzyj si¢ fragmentowi mapy miasta. Wypisz nazwy ulic prostopadtych i rownolegtych
do podanych. Ulice réwnolegte do ulicy Jasminowej ... Ulice prostopadie do ulicy Jasmino-
wej ... (ME, C, I, M-R, 111, s. 52)

Odszukaj i zaznacz na planie sklepy polecane przez Stefani¢. Uzupetnij zdania. Uzyj okre-
slen: rownolegta, prostopadta. Ulica Ludna jest ... do ulicy Dzikiej. Ulica Stodka jest ... do
ulicy Poziomki. (D, C, 1, M, 11, s. 97)

Dzieci moga zapoznac¢ si¢ z fragmentami mapy miasta Warszawy, by lokalizowa¢ na
niej rézne obiekty, rOwnoczesnie nie sugeruje si¢ im pracy z mapa wtasnego miasta. Maja
analizowac plany obcych osiedli i szukaé na nich miejsc do bezpiecznej zabawy, ale nie
poleca im si¢ badania planow wtasnych okolic i poszukiwania takich bezpiecznych miejsc
dla siebie. To, jak bardzo ksztalcenie umiejetnosci orientacyjnych nie dotyczy realnego
zycia samego dziecka, dobitnie obrazuje nastepujacy przyktad:

Na planie zaznaczono drogi Doroty, Eryka i Adama z ich domoéw do ulubionych miejsc
wypoczynku z rodzicami. (...) Zaplanuj droge wybranego dziecka tak, jak to robi nawigacja
w samochodzie. Napisz w zeszycie takie komendy, by dzigki nim dziecko doszto do celu
(ME, C, 2, M-R, 111, s. 65)

Liczne powtarzajace si¢ polecenia tego typu w podrgcznikach wskazuja na konse-
kwencj¢ w ograniczaniu okazji do rozwoju kompetencji dziecka w zakresie orientacji
przestrzennej. Ignorowanie doswiadczen dziecka i izolowanie go od wiasnego srodowiska
pozwalaja bowiem ksztalci¢ kompetencje jedynie w kartfowatym wymiarze, pozostawia-
jac otwarte pytanie co do ich uzytecznosci w zyciu pozaszkolnym.

Zakonczenie

Przedstawiony wynik jakosciowej analizy tre$ci w postaci stworzonego klucza katego-
ryzacyjnego ma wstepny charakter, dotyczy bowiem 3 z 11 pakietow podrecznikoéw za-
twierdzonych przez MEN w wyniku ostatniej reformy programowej z 2017 r. Jednak juz
na tym poziomie mozna moéwi¢ o pewnych trendach w edukacji dzieci do orientowania
si¢ W przestrzeni.

Przede wszystkim trzeba zauwazy¢, ze przedstawione analizy potwierdzaja silne przy-
wigzanie polskiej metodyki do piagetowskiego podejscia do rozwoju pojeé u dzieci, mimo
obecnosci w literaturze odmiennych teorii, podkreslajacych specyfike geometrycznego
poznania (Swoboda 2006: 11). Jak juz zaznaczono, badania neopiagetowskie w wielu
kwestiach nie potwierdzaja ustalen Piageta, gtownie co do wieku nabywania poszcze-
golnych umiejetnosci, wskazujac jednoznacznie na mozliwo$¢ przyspieszenia rozwoju
poprzez organizowanie réznorodnych sytuacji i wzbogacanie doswiadczen osobistych
dziecka (Semadeni 2015: 146). Niestety zdecydowana wigkszos$¢ zadan, z ktorymi styka
si¢ dziecko w podrecznikach, niewolniczo respektuje piagetowskie cezury wiekowe.
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Ksztalcenie orientacji przestrzennej w $wietle podrecznikow szkolnych odbywa si¢
w bardzo ograniczonym zakresie, ma techniczny charakter niepowiazany z nabywaniem
doswiadczen w realnych sytuacjach, czgsto ogranicza si¢ do umiejgtnosci juz przez dziec-
ko posiadanych, a przede wszystkim jest silnie skupione na dwoch wymiarach przestrzeni.
Zachodzi tu zatem paradoksalna sytuacja, ze uczymy orientacji przestrzennej bez pelnego
odniesienia do tej przestrzeni — na plaskiej kartce papieru i w izolacji od najblizszego
srodowiska fizycznego. W zestawieniu z zachodnimi projektami budowania dziecigcej
orientacji w $wiecie, o ktorych pisze Teresa Sadon-Osowiecka (2006), rodzima edukacja
wydaje si¢ bardzo zap6zniona. Polskie dzieci, w przeciwienstwie na przyktad do uczniow
brytyjskich, nie sa motywowane do uwaznych obserwacji przestrzeni wokot siebie, jej ba-
dania, oceniania, docierania do przyczyn istniejacego stanu rzeczy. W podrecznikach nie
odnalaztam bloku po$wigconego najblizszej okolicy, w ktérym dziecko miatoby szanse
blizej zapozna¢ si¢ z przestrzenig wlasnej dzielnicy, droga z domu do szkoty i z powrotem,
przestrzenia wokot szkoty. Nie poszukuje si¢ miejsc do spacerow, waznych budynkow
do zalatwiania roznych spraw, nie lokalizuje si¢ sklepéw osiedlowych itp. W podre¢czni-
kach brakuje takze polecen dotyczacych prob przeksztatcania przestrzeni wokoét. Dzieci
nie sg angazowane w budowanie przestrzeni, w ktdrej przebywaja, we wprowadzanie do
niej zmian, nie decyduja, jak ma wyglada¢ ich plac zabaw, podworko czy teren wokot
szkoty?. Nie przewiduje si¢ ponadto szerokiego wykorzystywania narzedzi IT do nabywa-
nia kompetencji przestrzennych ucznidéw, spychajac to zagadnienie wylacznie do obszaru
zaje¢ informatycznych i ¢wiczen skoncentrowanych na stronie technicznej. Tymczasem
nowe technologie sg integralng czg¢écig Swiata wspotczesnych dzieci, a w ich urzadzeniach
dostepne sa aplikacje utatwiajgce nawigowanie podczas przemieszczania si¢ w terenie.
To nowy obszar ksztalcenia §wiadomosci przestrzennej, zupelie pomijany w edukacji
wczesnoszkolnej.

Konczac niniejsze rozwazania, nalezy zauwazy¢, ze podrgczniki ukierunkowuja prace
na zaj¢ciach z dzieé¢mi, ale ostatecznie o niej nie przesadzaja. Pytanie o jako$¢ edukacji
w zakresie budowania Swiadomosci przestrzennej uczniow pozostaje zatem otwarte, choé
w $wietle druzgocacej krytyki edukacji wezesnoszkolnej (por. Klus-Stanska (red.) 2014)
trudno mie¢ duze nadzieje.
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Summary
Playground as a place for children vs. children’s place

The content of the article is an analysis of two different concepts of children’s playgrounds, one of
which is a standard urban/pre-school playground, reproduced in countless variations, and the other
is an individualised variation of an adventure playground. The criterion of the analysis was the con-
cept of a non-place by Marc Augé and the pedagogical concept of a place by Maria Mendel, Dorota
Klus-Stanska, Jolanta Zwiernik. The analysis has identified two types of discourses that characterize
adult organizers of children’s playgrounds: care discourse and emancipatory discourse. The care
discourse is a manifestation of concern for children’s safety and it is revealed in the organization
of space and delimitation of children’s activity in standard playgrounds, which makes it a place for
children (non-place in the Augé concept). The emancipatory discourse makes use of the educational
advantages offered by adventure playgrounds and by creating the conditions to increase the partici-
pation of children in the life of their community now and in the future makes them children’s place.

Keywords: playground, adventure playground, non-place, place for children, children’s
place, care discourse, emancipatory discourse

Stowa kluczowe: plac zabaw, przygodowy plac zabaw, nie-miejsce, miejsce dla dzieci,
miejsce dzieci, dyskurs opiekunczy, dyskurs emancypacyjny

Wprowadzenie

Poglady wspoétczesnych pedagogdéw na dziecinstwo krystalizowaly si¢ na przestrzeni
minionego stulecia. Poczatkowy zachwyt nad indywidualnoscia dzieci i ich prawem do
nieskrgpowanego rozwoju przedstawicieli nowego wychowania $cierat si¢ ze standary-
zujacym obrazem rozwijajacego si¢ dziecka, wypracowanym przez reprezentantOw psy-
chologii rozwojowej i pedagogiki, eksponujacych procesy naturalnej i instytucjonalnej
socjalizacji. W wyniku wspoélpracy tych dwoéch dyscyplin wytoniono uniwersalny mo-
del dziecinstwa, abstrahujacy od historycznych i kulturowych kontekstow (Walkerdine
2008: 141). Weryfikacja tego paradygmatu dziecinstwa nastapita pod koniec ubiegtego
wieku za sprawg przedstawicieli tzw. nowej socjologii dziecinstwa (Allison James, Ad-
rian James i Alan Prout, Chris Jenks, William A. Corsaro), ktérzy wskazali niedostrzega-
ne dotychczas cechy dzieci, akcentujac ich wiedzg osobistg i umiejetnosci negocjacyjne
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przejawiane w interakcjach konstytuujacych ich $wiat spoteczny. Uznano, ze dzieci sa
kompetentnymi podmiotami spotecznymi i powinny by¢ traktowane tak samo jak dorosli
cztonkowie spoteczenstwa (Brzozowska-Brywczynska 2013: 116).

O ile zasadnos$¢ tego postulatu na ogdt nie budzi kontrowersji, o tyle jego realizacja
sktania do glebszego namystu i nadal stanowi zrodto wielu pytan i watpliwosci. Ujawniajg
si¢ one w analizach spotecznych praktyk kulturowych, jakie sa podejmowane przez dzieci
w przypisanych im przestrzeniach zycia codziennego. Praktyki te uwidaczniaja wplyw spe-
cyficznej izolacji przestrzennej dzieci, lokowanych glownie w prywatnej przestrzeni domu
rodzinnego, a w nim — dzieci¢cego pokoju (Szczepska-Pustkowska 2010); sformalizowa-
nych przestrzeniach placowek edukacyjnych, takich jak: ztobki (Telka 2007), przedszkola
(Siarkiewicz 2000; Falkiewicz-Szult 2006; Gawlicz 2013), szkoty (Smolinska-Theiss 1993;
Klus-Stanska 2015); a takze w dedykowanej zabawom dziecigcym przestrzeni podworek
(Zwiernik 2009) i placow zabaw (Czalczynska-Podolska 2010; Brzozowska-Brywczynska
2013: 116). Lokalizacje te akcentuja przestrzenne uwarunkowania dziecinstwa, zwlaszcza
w konteksScie negocjowania znaczen odnoszacych si¢ do dziecigcych przestrzeni zycia co-
dziennego. Szczegdlnym ich rodzajem sg tereny przeznaczone do zabawy, gdzie wyraznie
uwidacznia si¢ segregacja przestrzenna dzieci i dorostych, majgca odzwierciedlenie w zr6z-
nicowaniu uprawnien do wtadania przestrzenia, co przeczy deklarowanemu postulatowi
réwnosci praw i stanowi zachete do zglebienia tej problematyki. Dlatego za interesujace
uznatam przyjrzenie si¢ placom dziecigcych zabaw jako terenom, na ktorych dzieci, w catej
swojej roznorodnosci, uczestnicza w kolektywnych praktykach zabawy, ktore toruja droge
roznorodnym doswiadczeniom zmystowo-cielesnym, stanowiacym podioze biograficznie
zakodowanych wzorow relacji migdzy cztowiekiem i jego otoczeniem (Lippitz 2005: 209).

Place zabaw, na co wskazuje ich nazwa, sg terenami przeznaczonymi do podejmowa-
nia zabawy — aktywnosci dominujacej w okresie dziecinstwa. W artykule rozwazatam: jak
wspolczesne place zabaw, usytuowane w polskich miastach i miasteczkach, spetniaja t¢
funkcje; dlaczego Marc Augé wymienia je jako przyktady nie-miejsc; co musi si¢ zmie-
ni¢, zeby teren przeznaczony na zabawe dzieci stal si¢ ich miejscem; na podstawie anali-
zy mozliwosci, jakie stwarzajg dzieciom tereny zaprojektowane jako miejsca ich zabaw,
mozna si¢ zastanowié, czego mozemy si¢ dowiedzie¢ o dziecku czy raczej o tym, jaki
obraz dziecka dominuje w umystach dorostych planujacych dziecigce przestrzenie; jaki to
moze zostawi¢ w nich §lad biograficzny.

Plac zabaw jako nie-miejsce

Przygladajac si¢ typowym polskim placom zabaw, usytuowanym w parkach, osiedlach
mieszkaniowych czy w poblizu przedszkoli, mozna zauwazy¢ ich daleko idaca standa-
ryzacje'. Wynika ona z do$¢ ubogiej oferty zuniformizowanych sprzetow i urzadzen,

' Wiele interesujacych informacji o ewolucji placow zabaw: od ich pierwszych realizacji w potowie
XIX w. po czasy wspotczesne, w kontekscie europejskim i amerykanskim, wspartych ilustracjami, zawie-
ra artykul Magdaleny Czalczynskiej-Podolskiej (2010).
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powielanych przez ich producentdow, reklamujacych swoje produkty w powszechnie do-
stepnych katalogach. Material, z jakich sa one wykonane, uzalezniony jest od zasoboéw
finansowych gospodarza terenu. Coraz czgéciej mozna zaobserwowac, ze bardziej przy-
jazne drewno wypiera dominujagce do niedawna metal i sklejk¢ lub tworzywa sztucz-
ne, ktére mimo to nie nalezg do rzadkosci na placu zabaw. Znajduja one zastosowanie
zwlaszcza jako materiat wykorzystywany do wylozenia podtoza, ktére ma amortyzowac
ewentualny upadek dziecka, cho¢ funkcj¢ taka z powodzeniem mogtyby petni¢ trawa,
kora, piasek czy drobne kamyki.

Wyposazenie typowego placu zabaw jest zazwyczaj roznokolorowe, pomalowane far-
bami lub wykonane z tworzyw o barwach raczej pastelowych niz czystych, zdecydowa-
nych, co dodatkowo kontrastuje z otaczajacg je zielenig drzew i krzewow, jesli takie w po-
blizu placu lub na nim samym si¢ znajduja. Cecha ta taczy place z kolorystyka zabawek,
zwlaszcza tych przeznaczonych dla dziewczynek (Krajewska 2003: 225), podobnie jak
materiat (plastik), z jakiego sa wykonane. O tym rozwiazaniu nie ma dobrego zdania Ro-
land Barthes, ktory uwaza, ze: ,,typowe zabawki zrobione sg z niewdzigcznego tworzywa,
sa wytworami chemii, a nie natury. Wiele z nich odlewa si¢ ze skomplikowanych mas:
tworzywo plastyczne wyglada pospolicie i higienicznie, zarazem ostabia przyjemnos¢, cie-
pto i ludzki charakter dotyku” (Barthes 2000: 85). Stwierdzenie to dobrze ilustruje rowniez
wiasciwosci urzadzen stanowigcych wyposazenie wigkszosci placow zabaw, co sprawia, ze
stajg si¢ one miejscami homogenicznymi i nieoswojonymi, mimo ze projektujacy je dorosli
kieruja si¢ na 0got przestaniem troski o dziecko. Chca, by korzystajace z nich dzieci miaty
okazj¢ do podejmowania réznorodnych zabaw ruchowych, w przekonaniu dorostych bo-
wiem taka zabawa wiasnie jest tym, co sprawia, ze dziecinstwo najmtodszych jest radosne
i szczgsliwe. Trwajac w tym przeswiadczeniu, dbaja o to, by w miesécie tworzy¢ miejsca
dla dzieci. Place zabaw sg nielicznymi przykladami takich miejsc, co $wiadczy o tym, ze
miasto w innych dziedzinach zycia nie jest przestrzenia przyjazna dzieciom (Brzozowska-
-Brywczynska 2013: 118). Co wigcej, Maja Brzozowska-Brywczynska, badaczka proble-
matyki dziecigcej partycypacji w przestrzeni miejskiej, odnotowuje ,,rosnaca niewidzial-
nos$¢ dzieci w miejskiej kulturze” (2013: 115).

Mozna przypuszczaé, ze to wlasnie specjalizacja i uniformizacja urzadzen, sktadaja-
cych si¢ na wyposazenie placu zabaw i wplywajacych na standaryzacj¢ zachowan korzy-
stajacych z nich dzieci, byly powodem, dla ktorego stynny francuski antropolog kultury
Marc Augé (2010) zaliczyt place zabaw do kategorii nie-miejsc. Sa one zjawiskiem to-
warzyszacym procesom globalizacji gospodarki i kultury, w ktérych nastgpstwie coraz
wicksze obszary miast staja si¢ homogeniczne i bezosobowe. Zrodet fenomenu nie-miejsc
autor upatruje w kulturze hipernowoczesnos$ci charakteryzowanej przez trzy figury nad-
miaru, ilustrujace przemiany typowe dla wspodtczesnosci, a odnoszace si¢ do czasu, prze-
strzeni i tozsamosci. Figura czasu ujawnia si¢ w ,,przyspieszeniu” historii, ktéore wyraza
si¢ w zwielokrotnieniu wydarzen, powodujacym trudno$ci w ich interpretacji i nadawaniu
im sensu. Przestrzen — druga z figur hipernowoczesno$ci — uwidacznia si¢ w zmianie
skali zwigzanej z rozprzestrzenianiem si¢ srodkow komunikacji, zarowno medialnej, jak
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i stuzacej do przemieszczania si¢ 0sob. Prowadzi to do skracania dystansu i przytlaczania
symultaniczno$cig zdarzen, generujaca nadmiar obrazow i informacji. Trzecia figura — ego
jednostki — jest w pewnej mierze konsekwencja dwoch poprzednich. W obliczu dynamicz-
nych przemian czasu i przestrzeni wspotczesny czlowiek zdany jest na samego siebie,
a ,,indywidualne wytwarzanie znaczen jest (...) konieczne jak nigdy dotad” (Augé 2010:
22). Zerwanie z tradycyjnym pojmowaniem miejsca, zakladajacym silny zwigzek z kultu-
ra zlokalizowana w czasie i przestrzeni, sprawia, ze czlowiek, cheac, nie cheac, z powodu
indywidualizacji odniesien staje si¢ coraz bardziej samotny.

Wymienione figury hipernowoczesno$ci stanowiag dla Marca Augégo podtoze do wy-
prowadzenia z nich koncepcji nie-miejsca, znaczacej dla zrozumienia kondycji wspotczes-
nego cztowieka. Powstaje ona w wyniku skontrastowania z miejscem antropologicznym,
ktére taczy si¢ z: poczuciem tozsamosci stuzgcym identyfikacji, tworzeniem relacji oraz
z zakorzenieniem w historii wyznaczajacej kulturowe punkty odniesienia (Augé 2010:
34-37). Przestrzeniom, ktore nie podlegaja takiej waloryzacji, Augé nadaje status nie-
-miejsc — przestrzeni tranzytowych, nierelacyjnych, niczyich. ,,Ich rola jest umozliwienie
ruchu, przeptywu i zmiennosci (wydajnosci), a nie zwigzanie ich z jakakolwiek antropo-
logicznie rozumiang wspolnota miejsca” (Burszta 2010: XI). W przestrzeniach tych, be-
dacych wytworem, a jednocze$nie przejawem wspoltczesnego zglobalizowanego $wiata,
ludzie spedzaja znaczng cze¢$¢ swojego zycia, nie zakorzeniajac si¢ w nich, nie nawiazu-
jac relacji, przeptywajac w samotnym thumie (okres$lenie Davida Riesmana). Przestrzenie,
ktore poshuzyly Augému do zilustrowania fenomenu nie-miejsc, to punkty tranzytowe
i tymczasowe miejsca pobytu wspotczesnych nomadow, takie jak: porty, lotniska, dworce
kolejowe, sieci hoteli, galerie i centra handlowe, autostrady, $rodki publicznego transpor-
tu, wezty komunikacyjne, wesote miasteczka (Augé 2010: 53, 54). Niezaleznie od loka-
lizacji sa one do siebie niezwykle podobne, czgsto nieodréznialne. Ksztattuja, poprzez
zastosowanie ujednoliconych umow, regut i zasad dostepu (bilet, paszport, dowdd zakupu
itp.), okreslony typ cztowieka (Suszek 2011: 137), ,,ktérego przeznaczeniem jest samotna
indywidualno$¢ w drodze, w tymczasowosci i efemerycznosci” (Augé 2010: 53).

Konstatacja ta sktania do przyjrzenia si¢ placom zabaw, wokodt ktorych ogniskuje si¢
tematyka niniejszego artykutu. Augé wskazuje na place zabaw, kiedy rozwijajac koncep-
cje nie-miejsca, zestawia je z miejscem antropologicznym, w ktore wpisane jest znacze-
nie, stanowiace rezultat ,,praktykowania miejsca” (Certau 2008: 117; Augé 2010: 54).
Temu z kolei autor przeciwstawia miejsca niekwalifikowane lub ledwie kwalifikowane,
do jakich zalicza tereny wypoczynkowe, miejsca spotkan i place zabaw (Augé 2010: 55).
Te ostatnie, §wiadomie zaplanowane i urzadzone przez dorostych z mysla o dzieciach, nie
staja si¢ jednak miejscami korzystajacych z nich dzieci. Przystuguje im status nie-miejsc,
czyli przestrzeni, gdzie dzieci spedzaja znaczng cze$¢ swojego czasu i ktora wszedzie
wyglada podobnie. Wigkszo$¢ nie pozwala na utozsamianie si¢ z nimi, nawigzywanie
relacji integrujacych je z innymi miejscami, naznaczanie swoja indywidualno$ciag. Ich
uniwersalne i przewidywalne dla uzytkownikow wyposazenie sprawia, ze stajg si¢ miej-
scami tymczasowego pobytu, ktorymi rzadzg ,,aktualnosé i presja chwili” (Augé 2010:
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71), co jest kolejng cecha charakteryzujacg nie-miejsca. Przebywanie w nich ,,nie tworzy
ani szczegolnej tozsamosci, ani relacji, lecz samotno$¢ i podobienstwo” (Augé 2010: 71).
Mozna si¢ wige spodziewac takich oznak, obserwujac dzieci bawiace si¢ na placach za-
baw, tak jednak nie jest. Pomimo monotonii otoczenia i obwarowania aktywnosci dzieci
przez opiekunoéw wieloma zakazami nierzadkim obrazkiem na placach zabaw sg grupki
bawigcych si¢ dzieci. Warto zada¢ pytanie — dzieje si¢ tak dzigki ustalonym przez doro-
stych zasadom korzystania z nich czy pomimo tych zasad? Czy zabawa dzieci nie jest
przejawem oporu wobec nieuzasadnionych ograniczen, a zarazem efektem kreatywnosci
dzieci znajdujacych sposoby na ich obchodzenie (Gawlicz 2011: 282)?

Miejsce pedagogicznie znaczace

Kategoria miejsca zadomowila si¢ juz w polskiej pedagogice, pretendujac nawet do miana
jej subdyscypliny, m.in. za sprawg ksiazki pod redakcja Marii Mendel Pedagogika miej-
sca (Mendel 2006). Wigkszo$¢ interpretatorow tego pojecia’, w $lad za Yi-Fu Tuanem,
prekursorem tego nurtu rozwazan, przeciwstawia je przestrzeni, wskazujac na odmien-
no$¢ odczué, jakie one wywotuja. ,,Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolnosc:
przywiazani jesteSmy do pierwszego i tesknimy za druga” (Tuan 1987: 13). Podobnie zda-
niem Mendel, cho¢ otwarta przestrzen kusi wieloma mozliwosciami, to miejsce jest tere-
nem, gdzie toczy si¢ nasze zycie, gdzie dzieja si¢ wydarzenia, za ktérych posrednictwem
lepiej rozumiemy siebie i §wiat, w jakim zyjemy (Mendel 2006: 21, 22). To one sprawia-
ja, ze miejsce nosi $lady naszej obecnosci, odciskaja si¢ w nim przezywane przez nas
emocje, podejmowane wybory, realizowane dziatania. W ten sposéb dokonuje si¢ proces
oswajania tego fragmentu przestrzeni, ktory cztowiek, zaznaczajac i naznaczajac swoja
indywidualno$cig i cenionymi przez siebie warto$ciami, uznat za swoje miejsce (Zwiernik
2015: 22). Warto tez odnotowac, ze nie tylko cztowiek nadaje znaczenie miejscu, ale takze
miejsce, ktore ma swoje usytuowanie w przestrzeni, swoja histori¢, dynamike, strukturg
spoteczna (Kurantowicz 2006: 79), staje si¢ waznym ogniwem jego indywidualnej i ko-
lektywnej biografii.

Dotychczasowe interpretacje kategorii miejsca przypisywatly jej jednoznacznie pozy-
tywne emocje. Interesujaca jest mozliwos¢ innego jej odczytania, jaka sygnalizuje Dorota
Klus-Stanska (2015). Autorka zwraca uwagg, ze miejsce moze takze ograniczac, zagrazac,
petryfikowaé, dawaé poczucie przymusu bycia tu i teraz, jakiego niekiedy doswiadczaja
uczestnicy zycia szkolnego czy dzieci przebywajace na placach zabaw.

W podejmowanej probie rozwazenia placu zabaw w kategorii miejsca zwrocitam uwa-
ge na ich usytuowanie w przestrzeni publicznej, ktorag Stephan Carr ujmuje jako ,,otwarte,
publicznie dostgpne miejsca, gdzie ludzie ida w celach grupowych lub indywidualnych
aktywnosci (...). Ta przestrzen przybiera wiele form: place, malle, place zabaw itp.” (Carr,
za: Bierwiaczonek 2018: 56). Istota tych przestrzeni jest ich spoteczny charakter wyraza-

2 Problematyke przestrzeni i miejsca podejmuja w swoich publikacjach m.in.: Barbara Smolinska-Theiss
(1993), Maria Mendel (2006), Dorota Klus-Stanska (2015), Jolanta Zwiernik (2015).



Plac zabaw jako miejsce dla dzieci vs. miejsce dzieci 37

jacy si¢ w obecnos$ci na ich obszarze obcych sobie ludzi, ktérzy podejmujac rozne aktyw-
nos$ci, wchodza ze soba w interakcje rdznigce si¢ intensywnos$cia i czasem ich trwania.
Tego rodzaju praktyki spoteczne powoduja, ze sfragmentaryzowane, odhumanizowane
nie-miejsca tracg swoje wilasciwosci i przeksztatcaja si¢ w wazne dla aktorow spotecz-
nych — bo przez nich wybrane i uprawiane — miejsca. Co wazne, ,,niektore miejsca moga
réwnoczesnie stanowi¢ wazne przestrzenie publiczne, cho¢ istniejg rowniez miejsca, kto-
re nie sg przestrzeniami publicznymi, oraz przestrzenie publiczne niebgdace miejscami”
(Bierwiaczonek 2018: 56), np. place zabaw.

Miejsce najczgsciej jest definiowane jako wypadkowa trzech czynnikow: fizycznej lo-
kalizacji, podejmowanych w nim aktywnosci oraz — co najwazniejsze — nadawanych mu
znaczen. Do najcze$ciej przywolywanych przyktadow miejsc zalicza si¢ dom rodzinny,
a w nim ulubiony fotel. Jednak dzi¢ki relacjom zachodzacym mig¢dzy ludzmi a przestrze-
nig takze ona czy jej izolowane fragmenty moga otrzymac status miejsca. W wypadku
jego trzech wymiardéw o ile nietrudno zidentyfikowaé dwa z nich — fizyczng lokalizacje
1 aktywno$¢ aktorow spolecznych, o tyle nadawanie mu znaczenia nie jest juz tak oczywi-
ste. Nie jest to dorazne jednorazowe dziatanie, ale ewolucyjny proces, w ktoérego wyniku
dochodzi do oswojenia wybranego fragmentu przestrzeni, naznaczenia go swoja obecno-
$cia, obdarzenia indywidualnym znaczeniem, majacym sens ze wzgledu na podejmowane
w nim aktywnosci.

Pojawia si¢ wigc wazne dla pedagoga pytanie: jakie zmiany sa konieczne do tego, by
dzieci mogly podja¢ dziatania zakorzeniajace je w przestrzeni placu zabaw, ktore spra-
wityby, ze stataby si¢ ona miejscem przez nie wybranym, oswojonym, konstruowanym,
rekonstruowanym i dekonstruowanym zgodnie z nadanym mu przez dzieci sensem?

Przygodowy plac zabaw jako miejsce dzieci

Zastanawiajac si¢ nad odpowiedzig na zadane pytanie, mozna si¢ odwota¢ do juz istnie-
jacych rozwiazan. Jednym z nich jest przygodowy plac zabaw, ktérego poczatki datuje
si¢ na lata 30. ubieglego stulecia, a idea wyraza si¢ w zapewnieniu dzieciom kontaktu
z wiatrem, woda, powietrzem i ziemig. Promuje j3 nast¢gpujacy opis fragmentu broszury
wydanej w 1973 r. przez National Playing Fields Association (Krajowe Stowarzyszenie
Placow Zabaw w Londynie): ,,Przygodowy plac zabaw jest miejscem, gdzie dzieci w kaz-
dym wieku, pod przyjaznym nadzorem, moga podejmowac si¢ rzeczy, ktore trudno jest
im robi¢ w zattoczonym, miejskim spoteczenstwie; sa to aktywnosci, takie jak: budowanie
szatasow, $cian, fortow, kryjowek, domkow na drzewie; rozpalanie ognia i gotowanie;
wspinanie si¢ na drzewa, kopanie, rozbijanie kempingoéw; by¢ moze dbanie o ogrod i ho-
dowanie zwierzat; jak rowniez bawienie si¢ w gry zespolowe, gry grupowe, malowanie,
przebieranie si¢, lepienie i modelowanie lub nierobienie niczego” (za: Janik 2017: 146).

Gtowna idea przygodowego placu zabaw wyraza si¢ w zapewnieniu dzieciom mozli-
wosci zabawy na $wiezym powietrzu bez nadzoru dorostych — zostat on zastapiony przy-
jaznym wsparciem udzielanym przez liderow zabawy (Janik 2017: 146). Ich zadaniem
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jest pomoc dzieciom w czynno$ciach wymagajacych sity przekraczajacej ich mozliwosci,
opatrywanie drobnych skaleczen oraz stale monitorowanie dziecigcych konstrukeji i ko-
rygowanie lub demontaz tych, ktorych stabilnos$¢ jest zagrozona. Od o0sob pehiacych te
funkcje¢ oczekuje si¢ wysokich kompetencji spotecznych, koniecznych do zrozumienia
intencji bawiacych sig¢ dzieci i nieingerowanie w ich zabawe, gdy nie jest to konieczne ze
wzgledoéw bezpieczenstwa (Janik 2017: 151).

Agnieszka Janik, ktéra podczas dwutygodniowej wizyty studyjnej na terenie Przygo-
dowego Placu Zabaw w Berkeley Marina w Kalifornii miata okazj¢ obserwowaé pode;j-
mowane przez dzieci aktywnos$ci, zauwazyla réznorodne korzysci, jakie odnosily dzieci
uczestniczace w zabawie. Zasadniczo dominowaty dwa typy zabaw: dynamiczne zabawy
ruchowe i bardziej spokojne zabawy konstrukcyjno-badawcze. Pierwsze z nich polegaty
na cigglym przemieszczaniu si¢ dzieci po niestabilnych i nietrwatych powierzchniach,
wspinaniu si¢ po drabinkach i linowych konstrukcjach, cechowaty si¢ one duzg dynamika
i elementami ryzyka. Z kolei zabawy uspokojone umozliwiaty dzieciom realizacj¢ ich
autorskich pomystow, stanowity znakomitg okazj¢ do nabywania wprawy w opracowywa-
niu projektow i organizowaniu przestrzeni oraz wynajdywaniu materiatow koniecznych
do ich urzeczywistnienia. Oba typy zabaw sprzyjaty tworzeniu sieci relacji spotecznych
oraz nabieraniu do$wiadczen w byciu czlonkiem zespolu wspolpracujacych ze sobg osob.
Dzigki pozostawionej im daleko idacej swobodzie dzieci miaty mozliwo$é: wielostronne-
go eksplorowania otoczenia, podejmowania decyzji i doswiadczania ich skutkow, testo-
wania granic wlasnych mozliwosci, nadawania znaczen zastanym i tworzonym przez sie-
bie konstrukcjom. Tej tworczej dziecigcej krzataninie towarzyszyta rozmaitos$¢ kolorow
materialnego i1 przyrodniczego wyposazenia placu zabaw oraz dzwigkdéw typowych dla
prac konstrukcyjnych, takich jak wbijanie gwozdzi, zbijanie desek czy pitowanie drewna.
Dopelnieniem tej akustycznej atmosfery bylo dudnienie bosych stop szybko przemiesz-
czajacych si¢ przez przeszkody i skrzypienie lin stuzacych za hustawki dzieciom, ktérych
$miech, krzyki i nawotywania stanowily nieodlaczny element ich kolektywnej zabawy
(Janik 2017).

Umozliwienie dzieciom stawania si¢ podmiotami sprawczymi w oddanej im we wia-
danie przestrzeni Przygodowego Placu Zabaw w Berkeley Marina pokazuje kierunek
zmian, jakie bylyby pozadane, by plac zabaw stat si¢ miejscem dzieci. Bylby to fragment
przestrzeni naznaczony obecno$cig dzieci — moglyby go nie tylko uzywac, ale tez ksztat-
towaé we wspolpracy z rowiesnikami i responsywnymi dorostymi, ktorzy, obdarzajac je
zaufaniem i wiarg w ich kompetencje, wycofuja si¢ z narzucajacej kontroli.

Inne pozytywne efekty aktywnos$ci dzieci na przygodowym placu zabaw mozna ob-
serwowa¢ w domenie spotecznej. Uczestnicy zabaw to najczesciej grupy dzieci zrdznico-
wane wiekowo, co przynosi korzysci zar6wno mtodszym, jak i starszym z nich. Mtodsze,
obserwujac i interpretatywnie reprodukujac (okreslenie Corsaro) czynnosci starszych ko-
legow, wyprobowuja dziatania, ktorym mogtyby nie podota¢, gdyby bawity si¢ wytacznie
z rowiesnikami. Wiedza, ze w razie trudnosci czy niepowodzenia mogg liczy¢ na pomoc
i wsparcie starszych. Stanowi ono naturalne rusztowanie (okreslenie Wygotskiego) dla
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dopiero ksztattujacych si¢ umiejetnosci mlodszych uczestnikow zabawy. Ze zréznicowa-
nia wiekowego korzystaja takze starsi. Jako inspiratorzy i liderzy wielu tego typu przed-
sigwzig¢ doswiadczaja oni poczucia wplywu na przebieg zabawy, ucza si¢ otaczac opieka
i troska jej mtodszych wykonawcow. Ci z kolei domagaja si¢ od starszych jasnego wythu-
maczenia regut, co stanowi wyzwanie dla ich kreatywnosci (Gray 2015: 240). Omawia-
jac spoleczny aspekt zabawy, warto przytoczy¢ wypowiedz Briana Sutton-Smitha, ktory
dowodzi, ze: ,,dominujaca naturg zabawy w calej historii byla zabawa z roéwie$nikami,
a nie zabawkami” (Sutton-Smith, za: Corsaro 2011: 139), te byly na drugim miejscu pod
wzgledem rangi, jaka pelni spoteczny aspekt zabawy.

Kolejnym waznym doswiadczeniem, jakie zdobywaja dzieci na przygodowym placu
zabaw, jest kontakt z autentycznymi narzedziami. Dzigki temu moga si¢ przekonaé, ze
milotek ma swoj cigzar, ktory potrzebny jest do tego, by wbi¢ gwo6zdz, ale tez wywotuje
okreslony skutek w zetknigciu z ciatem poszkodowanego. Nie ma tego efektu w wypadku
korzystania z jego plastikowej atrapy, ktorag mozna bezskutecznie probowac cos przybic
czy bezkarnie uderza¢ kolege. Uzywajac prawdziwych przedmiotow, dzieci przekonuja
si¢ takze, ze pily, nozyce, tarki i inne ostre narzedzia tylko wtedy sg skuteczne, gdy ich
ostrza nie sg stepione, a gdy tak si¢ dzieje, wywotuje to irytacje. Dlatego zazwyczaj na
takich placach zatrudniony jest pracownik, ktéry dba o sprawno$¢ narzedzi, z jakich ko-
rzystaja dzieci. ROwniez dzieci przygotowywane sg do tego, jak prawidtowo i bezpiecznie
postugiwac si¢ dostepnym sprzetem. ,,Nowe dzieciaki musza tam najpierw ukonczy¢ kurs
zasad bezpieczenstwa, zanim wezmg do reki mlotek i gwozdzie i zabiorg si¢ do budowy
fortu. Dzieciom ponizej 6. roku zycia musi towarzyszy¢ osoba dorosta” (Louv 2016: 315).

Pomimo tych zabezpieczen zawsze trzeba si¢ liczy¢ z mozliwo$cig skaleczenia czy
doznania kontuzji. Tego ryzyka z dziecigcych zabaw nie da si¢ catkowicie wyeliminowac.
Tak bylo zawsze: dzieci wspinaly si¢ na wysokie drzewa, zjezdzaty ze stromej gorki czy
wyszukiwaly materiaty przydatne do zrobienia szatasu, a nast¢pnie, kombinujac na réozne
sposoby, plan ten realizowaty. Swiadectwem tego s3 wyznania Astrid Lindgren, autorki
Drzieci z Bullerbyn, ktdra tak wspomina swoje dziecinstwo: ,,Bawili$my si¢, bawili i bawili,
ze to az dziwne, zeSmy si¢ nie zabawili na $mier¢. LaziliSmy jak malpigta po drzewach
i po dachu domu, na strychu skakali$my ze stoséw desek na siano, tak ze az jeczato nam
w brzuchu, wciskali$my si¢ w niebezpieczne tunele w wielkich zsypiskach trocin, ptywa-
liSmy w rzece na dlugo przedtem, zanim naprawde¢ nauczylismy si¢ ptywac” (Lindgren,
za: Napiorska 2018: 14).

Peter Gray, zabierajac glos sprawie tzw. niebezpiecznych zabaw, podkresla, ze dzigki
nim dzieci mogg dozowac napi¢cie migdzy strachem a radoscig ptynaca z poczucia fizycz-
nej sprawnosci: ,,Hustaja si¢ na hustawce, wspinaja na drzewo albo po linie tak wysoko,
zeby osiagnac poziom leku, ktory powoduje podekscytowanie, ale nie przerazenie” (2015:
208). Mozna sadzi¢, ze tym wlasnie r6znig si¢ zabawy ryzykowne, cho¢ jeszcze bezpiecz-
ne, od ryzykanckich, w ktorych granica bezpieczenstwa zostaje przekroczona.
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Refleksje koncowe

Przeprowadzone analizy prowadza do wytonienia dwoch odmiennych dyskurséw, charak-
teryzujacych dorostych projektujacych przestrzen placow zabaw i decydujacych o sposo-
bach korzystania z nich. Mozna nazwac je dyskursami opiekunczym i emancypacyjnym.

Dyskurs opiekunczy przejawia si¢ w urzadzaniu placu zabaw jako miejsca dla dzieci
przeznaczonego przede wszystkim do podejmowania aktywnosci fizycznej. W dyskur-
sie tym to dorosli aranzuja przestrzen placu zabaw, wybierajac standardowe urzadzenia
i sprzety stanowigce jego wyposazenie. Oni réwniez, uznajac dzieci za osoby niesamo-
dzielne, niekompetentne i wymagajace opieki, wyznaczaja fizyczne i psychologiczne
granice aktywnosci dzieci oraz troszczac si¢ o ich bezpieczenstwo, przewiduja mozliwe
niebezpieczne sytuacje i, stosujac rozne zakazy i ograniczenia, staraja si¢ do nich nie
dopusci¢. To dorosli mysla za dzieci i decydujac o sposobach korzystania z wyposaze-
nia placu zabaw, pozbawiaja je mozliwoSci negocjowania znaczen odnoszacych si¢ do
tej jednej z wazniejszych dziecigcych przestrzeni zycia codziennego. Pozbawione mozli-
wosci wladania przestrzenig placu zabaw zgodnie ze swoimi, dyktowanymi wyobraznia
i kreatywnoscig pomystami dzieci stajg si¢ jej uzytkownikami. Odnoszac t¢ konkluzje¢ do
kategorii miejsca, mozna wysnu¢ wniosek, ze dyskurs opiekunczy uprzedmiatawia dzieci,
pozbawiajac je mocy sprawczej i powoduje, ze plac zabaw staje si¢ miejscem dla dzieci
(nie-miejscem w koncepcji Augégo), ale nie miejscem dzieci. Takg szansg stwarza drugi
z wyltonionych dyskursow, znacznie czesciej reprezentowany przez dorostych spotyka-
nych na przygodowych placach zabaw.

Dyskurs emancypacyjny charakteryzuje tworzenie warunkow sprzyjajacych party-
cypacji dzieci w przestrzeni publicznej i myslenie o dzieciach jako o podmiotach spraw-
czych, zdolnych do zaangazowania si¢ w sprawy wazne dla ich aktualnego zycia. Jedng
z nich jest zabawa z rowiesnikami. Stanowi ona dla dzieci doskonalg okazj¢ do nabywania
kompetencji poznawczych i spotecznych, wspierania ich poczucia autonomii, rozwijania
umiejetnosci decyzyjnych, ksztaltowania odpowiedzialnosci i ponoszenia konsekwencji
dokonywanych wyboréw. Dorostych, respektujacych prawo dzieci do swobodnej zabawy
w naturalnej, dzikiej przestrzeni przygodowego placu zabaw, cechuje zaufanie do dzieci
i wiara w ich mozliwo$ci. Zdaja sobie oni sprawe z tego, ze ryzyko jest nieodtacznym
elementem dziecigcej aktywnosci, jednak wierza w to, ze zardbwno oni sami zadbali o ko-
nieczne zabezpieczenia, jak i dzieci potrafig przewidywaé skutki swoich zachowan i dba¢
o wlasne bezpieczenstwo. Obdarzaja je zaufaniem w przekonaniu, ze ich samodzielne,
pozbawione panoptycznej kontroli dzialania wyposaza je w umiejetnosci radzenia sobie
w sytuacjach ryzyka, czego w wypadku zakazu lub znacznego ograniczenia takiej aktyw-
nosci bytyby pozbawione.

Doro$li reprezentanci dyskursu emancypacyjnego widzg w dzieciach osoby spoteczne,
cechujace si¢ inicjatywa 1 pomystowoscig, ktére we wspolpracy z rowiesnikami i doro-
stymi podejmuja aktywno$¢ nadajacg zabawie emergentny charakter. Zdajac sobie sprawe
z ryzyka, ale jednak w poczuciu bezpieczenstwa eksploruja one otoczenie i rozbudowuja
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scenariusze zabawy, wiaczajac do nich wynajdywane w okolicy obiekty, ktorym nadaja
coraz to nowe znaczenia (Louv 2016: 113). W dziataniach tych mozna upatrywac procesy
zakorzeniajace dzieci w przestrzeni placu zabaw, sprawiajace, ze jej fragmenty nabieraja
waznego dla dzieci znaczenia. Dzigki temu wytwarza si¢ pozytywna wi¢z migdzy prze-
strzenia 1 jej uzytkownikami, co sprawia, Ze staje si¢ ona miejscem dzieci. Praktyki te
mogg stanowi¢ inspiracj¢ dla organizatoréw dziecigcych przestrzeni i spowodowac, ze
miejskie/przedszkolne place zabaw, tworzone jako typowe dla koncepcji nie-miejsca Au-
gégo, straca taki status i przeksztatca si¢ w lubiane przez dzieci miejsca ich dziecinstwa.
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Summary
Kindergarten playground from children’s perspective

The main aim of the article is to draw attention to research conducted in the perspective of children’s
studies showing new possibilities of conceptualizing childhood in the space of scientific discourse.
What is important for this current of research is to give voice to children and listen to what they
have to say about the manifestations of their everyday life. This has been made possible through the
use of elements of Alison Clark’s mosaic approach, such as free conversations with children, their
photographs and drawing projects of the square they dream of. From the conversations with children
and the analyses carried out, a “discourse of danger” has emerged which is dominant among teach-
ers, but which children do not perceive as oppression, but rather tend to avoid unwanted behaviour
and search for convenient nooks and crannies. The pedagogue’s perspective obliges the reader to
pay attention to the consequences of the identified discourse, limiting children’s opportunities to
acquire important motor and social skills, thus reducing their chances of becoming an independent
and responsible subject.

Keywords: playground, kindergarten playground, research with children, “discourse of
danger”

Stowa kluczowe: plac zabaw, przedszkolny plac zabaw, badania z dzie¢mi, ,,dyskurs
zagrozenia”

Interdyscyplinarne children studies

Pod koniec ubieglego stulecia dokonata si¢, zapoczatkowana przez socjologéw, zmiana
paradygmatyczna w sposobie konstruowania kategorii dziecka i dziecinstwa i sytuowania
ich w strukturze spolecznej. Wytonita ona nowy obraz dziecka jako sprawczego aktora
spotecznego zaangazowanego w sprawy dotyczace jego codziennego zycia. Budowana na
tej podstawie wiedza, ksztaltowana na bazie jednostkowych i wspdlnotowych doswiadczen
i przezy¢, stanowi znaczacy kapital biograficzny, co najmniej tak samo wazny, jak ten,
ktérego zrodlem jest formalna edukacja instytucjonalna. Jest to wystarczajace uzasadnienie
dla podejmowania studiéw nad dziecinstwem przez pedagogéow. Warto odnotowacé, ze do
grona dotychczasowych badaczy dziecinstwa, czyli psychologow, pedagogdéw i socjolo-
20w, coraz czgsciej dotaczaja tez przedstawiciele innych dziedzin, takich jak: antropologia,
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filozofia, historia, jezykoznawstwo, ale tez geografia, architektura, urbanistyka, co wskazu-
je na interdyscyplinarno$¢ tego rodzaju studiow i rangg dziecinstwa, jako ich przedmiotu
badan, dla rozwoju wymienionych dyscyplin.

Szczegblne zainteresowanie dziecinstwem mozna odnotowaé takze we wspotczesnej
humanistyce angloamerykanskiej, ktora uczynita je kategorig zalozycielskg dla prgznie
rozwijajacej si¢ dziedziny akademickiej okreslanej jako children studies (Szymborska
2016: 190)'. Ich podstawowym celem jest wspieranie dazen emancypacyjnych tej margi-
nalizowanej dotychczas kategorii spotecznej przez upelnomocnienie (empowerment) jej
obecnosci w praktykach zycia spotecznego, oddanie dzieciom glosu i umozliwienie im
zaprezentowania wlasnego punktu widzenia. W dalszej perspektywie praktyki te maja
shuzy¢ poprawie jakosci zycia dzieci poprzez wprowadzenie odpowiednich rekomendacji
dla os6b i instytucji podejmujacych interwencje spoteczne (Szymborska 2016: 193—195).

Jak wspomniano, prekursorami badan nad dziecinstwem byli psychologowie, ktdrzy
przeprowadzili wiele badan, gtéwnie laboratoryjnych natury pozytywistycznej, w wyniku
ktorych opracowali parametry pozwalajace na ustalenie norm rozwojowych charakteryzu-
jacych okreslone przedziaty wickowe. Stanowily one porgczne narzedzie stuzace ocenie
poziomu rozwoju dzieci, ktore zyskujac coraz wigksza popularnosé¢, stawato si¢ rodzajem
obowiazujacego wzorca. Naduzywanie tego narzedzia i wykorzystywanie go bez nalezy-
tej refleksji doprowadzito do parametrycznej uniformizacji dzieci, przyczyniajac si¢ tym
samym do zagubienia dzieci¢cej podmiotowosci zakotwiczonej w spoteczno-kulturowym
kontekscie ich zycia i do§wiadczenia.

Antidotum na t¢ sytuacje stanowity socjologiczne nurty badan nad dziecinstwem.
Dzigki analizom porownawczym i migdzykulturowym ujawnity one rozmaito$¢ konstruk-
tow dziecinstwa, uzaleznionych od takich czynnikow, jak klasa spoteczna, pte¢ czy po-
chodzenie etniczne. Badania te wskazywaly na istnienie fenomenu specyficznej kultury
dziecigcej, odrgbnej od kultury dorostych, tworzonej przez dzieci ,,widziane jako pod-
mioty aktywnie konstruujace i okreslajace swoje zycie spoteczne, zycie otaczajacych ich
ludzi i spotecznosei, w ktorych zyja” (Jenks 2008: 112). Socjologiczne analizy dziecin-
stwa eksponujg jego znaczenie jako kategorii waznej, tak samo jak pozostate, dla trwania
irozwoju spoteczenstwa. ,,Dzieci wytwarzaja odmiang lokalnej kultury rowiesniczej, kto-
ra wnosi swoj wktad w szersza kulture dzieci i dorostych, stajac si¢ jej czescia” (Corsaro

' 'W Polsce w Instytucie Etnologii i Antropologii Kulturowej Uniwersytetu Warszawskiego dziata In-
terdyscyplinarny Zespot Badan nad Dziecinstwem, ktorego cztonkiniami sg migdzy innymi Ewa Macie-
jewska-Mroczek, Anna Krawczak i Anna Witeska-Mtynarczyk (https://www.facebook.com/pg/badaniaz-
dziecmi/posts/, 23.09.2019). W Uniwersytecie Gdanskim problematyke dziecinstwa podejmuja Dorota
Klus-Stanska, kierujgca Zaktadem Badan nad Dziecinstwem i Szkota, oraz Maria Szczepska-Pustkowska;
w Uniwersytecie Warszawskim Barbara Smolinska-Theiss oraz Malgorzata Karwowska-Struczyk; w Uni-
wersytecie Warminsko-Mazurskim Marzenna Nowicka, Joanna M. Garbula oraz Matgorzata Kowalik-
-Olubinska; w Uniwersytecie Slaskim Ewa Jarosz; w Uniwersytecie £6dzkim Monika Wiéniewska-Kin;
w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej Katarzyna Gawlicz i Jolanta Zwiernik. Z pewnoécia lista nazwisk pol-
skich autorek i autoréw zglebiajacych tematyke dziecinstwa mogtaby by¢ dluzsza, wielu z nich podejmuje
ja jako jeden z obszaréw swoich badawczych zainteresowan.
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2011: 119). Zdaniem Williama A. Corsaro, autora ksiagzki Socjologia dziecinstwa, kultura
dziecigca jest warta dokumentowania i studiowania z powodu swoich waloréw, a nie — jak
dotychczas uwazano — dlatego, Ze jest ona forma socjalizacji umozliwiajaca dzieciom
dochodzenie do dorostosci. Ponadto, co szczegodlnie wazne dla badaczy dziecinstwa, jej
przejawy, takie jak: rytuaty, artefakty, konflikty i strategie wytwarzane w rowiesniczych
interakcjach, uobecniajg si¢ w dziataniach performatywnych, ktére sa dla wszystkich wi-
doczne (Corsaro 2011: 120), co zachgca do ich poznawania.

Odejscie od klasycznego dla socjologdéw i pedagogéw sposobu patrzenia na uczestnic-
two dzieci w grupach rowiesniczych, sprowadzajacego je do procesu socjalizacji, przy-
czynito si¢ do modyfikacji takze psychologicznego podejscia do badan nad dziecinstwem.
Pisze o tym psycholozka Valerie Walkerdine — odZegnuje si¢ ona od dualistycznego sporu
psychologoéw z socjologami i eksponuje znaczenie spotecznosci jako przestrzeni tworze-
nia praktyk dyskursywnych, umozliwiajacych stawanie si¢ podmiotem. Jej zdaniem ,,na-
lezy raczej dazy¢ do zrozumienia, w jaki sposob klasyczne aspekty psychologii — uczenie
si¢, rozumowanie, emocje itd. — tworzone sa jako cze$¢ praktyk spotecznych. (...) Prak-
tyki, w ktérych od narodzin do $mierci jesteSmy tworzeni jako podmioty, oraz sposoby
ksztattowania przez owe praktyki naszych subiektywnosci jako istot, ktore jednoczesnie
sa 1 stajg sie, istot zawsze relacjonalnych, zawsze w rownym stopniu wewnetrznych, co
zewnetrznych, oferuja nam odmienne sposoby badania i rozumienia wielorakich i zréz-
nicowanych postaci dziecinstwa we wszelkich jego odmianach i globalnych formach”
(Walkerdine 2008: 144—150).

Uczestnictwo dzieci w kolektywnych praktykach spotecznych z réwiesnikami i doro-
stymi, z ktorymi tworza lokalng spotecznos¢ usytuowang we wspoélnie (re)konstruowane;j
przestrzeni zycia, to proces edukacji nieformalnej, stanowiacej przedmiot zainteresowan
pedagogow. Interesujace jest to, jak, dla kogo i dlaczego projektowane sa takie, a nie inne
miejsca dziecinstwa; w jaki sposob nawigzywane/blokowane sa w nich okreslone relacje
spoteczne; jak owe miejsca i relacje sprzyjaja nabywaniu przez dzieci roznorodnych do-
swiadczen budujacych ich kompetencje i poczucie sprawczosci lub je hamuja. Jednym
z obszarow, pozwalajacych na przyjrzenie si¢ praktykom dorostych wobec dzieci i zasta-
nowienie si¢, czy i na ile owe praktyki umozliwiaja dzieciom stawanie si¢ samodzielnym
i odpowiedzialnym podmiotem, sg place zabaw.

Polskie place zabaw

Pierwsze place zabaw zaczely si¢ pojawiaé w Europie w drugiej potowie XIX w. w odpo-
wiedzi na zapotrzebowanie na opieke nad bawigcymi si¢ dzie¢mi. Poczatkowo zaktadane
byly przy szkotach i innych placéwkach edukacyjnych w postaci niewielkich, wydzie-
lonych placykow z urzadzeniami gimnastycznymi do rekreacji fizycznej. Byty to wyso-
kie, metalowe konstrukcje wmontowane w wyasfaltowane podtoze, co bylo przyczyna
wielu wypadkow. Wymusito to konieczno$¢ poszukiwania nowych bezpieczniejszych
modeli dziecigcych przestrzeni i ozywito wyscig projektantow i producentow sprzetow
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w kierunku ulepszenia dotychczasowych rozwigzan. Z czasem metal zastgpiono drew-
nem, a asfalt syntetycznym podlozem, jednak zmiany te nie zrewolucjonizowaty sposobu
zagospodarowania placu zabaw, co wigcej, ulegt on daleko idacej standaryzacji. Wspot-
czesne place zabaw to na ogot Scisle wydzielone, zamknigte tereny, przewaznie pozba-
wione ro$linnosci lub otoczone szpalerem drzew, wytyczajacym ciggi komunikacyjne.
Ich wyglad nie r6zni si¢ ze wzgledu na krajobrazowy czy spoteczno-kulturowy kontekst
ich lokalizacji, powiela si¢ w nich bowiem schemat znany pod kazda szeroko$cig geogra-
ficzng (Czalczynska-Podolska 2010: 74-76).

Place zabaw usytuowane w polskich miastach i miasteczkach, mimo ze w zatozeniu
sa terenami dzieci¢cej zabawy, sa projektowane przez osoby doroste bez udziatu dzieci.
Mozna wigc zalozy¢, ze ich projektanci sa przekonani, ze wiedza, co jest dobre dla dzieci
i czego one potrzebujg?.

Duza liczba urzadzen do hustania, wirowania, wspinania si¢, zjezdzania i pozbawiony
roslinnosci teren do biegania sprawiajg wrazenie, ze w przekonaniu projektantéw domi-
nujaca potrzeba dzieci — uzytkownikow placow zabaw — jest ruch. Oczywiscie aktywno$é
fizyczna jest waznym czynnikiem rozwoju matego dziecka, ale innymi nie mniej istot-
nymi zajeciami sg aktywnosci poznawcza/badawcza i spoteczna, ktore aby si¢ ujawnié
i rozwina¢, wymagaja odpowiednich warunkéw. Matym odkrywcom trudno eksplorowaé
otoczenie, jesli dostep do naturalnych okazow jest ograniczony sztucznym podiozem po-
krywajacym niemal calg przestrzen placu, brak na nim roslinno$ci i zamieszkujacych ja
stworzen, a urzadzenia do zabawy to duze, stabilne konstrukcje, pozbawione drobnych
elementdéw pozwalajacych na podejmowane czynnosci manipulacyjnych i, poprzez zmia-
n¢ kontekstu sytuacyjnego, nadawanie im nowego sensu. Przebywajace na takim terenie
dzieci, mimo duzej pomystowos$ci i chgci poznawania otoczenia, podejmuja zabawy, ko-
rzystajac z mozliwosci, jakie oferuja im urzadzenia placéw zabaw. Czesto sprowadzaja
si¢ one do , fitnessu dla najmtodszych”, mimo ze potrzeby dzieci w tym wieku s znacz-
nie bogatsze. Przejawiaja si¢ one m.in. w potrzebie zespotowego dziatania ujawnianej
w zabawach tematycznych. Jednak zabawy podejmowane na placach zabaw przewaznie
maja charakter fragmentaryczny, gdyz funkcjonalny podziat placu stabilnymi sprzetami
uniemozliwia czy tez znacznie utrudnia potaczenie zabawy w linearng cato$¢ i sprawia, ze
dzieci bawig si¢ w krotkich, izolowanych epizodach (Louv 2016: 113).

Zaroéwno miejskie, jak i przedszkolne place zabaw naleza do terenéw przyrodniczo
ubogich. Czgsto sa pozbawione krzewow, zagajnikow czy dzikich zarosli, a pojedyncze
wysokie drzewa nie dajg dzieciom schronienia przed wzrokiem opieckunéw. To sprawia,
ze place staja si¢ przestrzenig panoptyczna, w ktorej aktywnos¢ dzieci podlega nieustan-
nej kontroli. Szczegdlnym przykladem tego typu przestrzeni sa place zabaw usytuowa-

2 Zdjecie typowego placu zabaw jest dostepne na stronie: https://www.google.com/search?q=place+za-
baw&eclient=firefox-b-d&sxsrf=ALeKk02SUzXNd40iYisjOStuEA21pJZt4A:1588595129662&tbm=isc
h&source=iu&ictx=1&fir=UcyyT1gnBCK-hM%253A%252CsjIwK40Mtty2SM%252C_&vet=1&us-
g=Al4 -kRnUUDUDiIKDLPrWUCkMdomwH IMWew&sa=X&ved=2ahUKEwjiyZSDmprpAhVJ Co-
KHVzyCDgQ9QEwWDX0oECAoQHw#imgre=NLjhaPif5TbJeM, 4.05.2020.
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https://www.google.com/search?q=place+zabaw&client=firefox-b-d&sxsrf=ALeKk02SUzXNd40iYisj0SruEA21pJZt4A:1588595129662&tbm=isch&source=iu&ictx=1&fir=UcyyT1gnBCK-hM%253A%252CsjIwK4OMtty2SM%252C_&vet=1&usg=AI4_-kRnUUDUDiKDLPrWUCkMdomwH1MWew&sa=X&ved=2ahUKEwjiyZSDmprpAhVJ_CoKHVzyCDgQ9QEwDXoECAoQHw#imgrc=NLjhaPif5TbJeM
https://www.google.com/search?q=place+zabaw&client=firefox-b-d&sxsrf=ALeKk02SUzXNd40iYisj0SruEA21pJZt4A:1588595129662&tbm=isch&source=iu&ictx=1&fir=UcyyT1gnBCK-hM%253A%252CsjIwK4OMtty2SM%252C_&vet=1&usg=AI4_-kRnUUDUDiKDLPrWUCkMdomwH1MWew&sa=X&ved=2ahUKEwjiyZSDmprpAhVJ_CoKHVzyCDgQ9QEwDXoECAoQHw#imgrc=NLjhaPif5TbJeM
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ne w osiedlach zamknigtych®. Tam gdzie projektanci osiedla pomysleli o przestrzeni
dla dzieci, plac zabaw najczgsciej jest usytuowany w centrum otaczajacej go zabudowy.
Pozbawiony roztozystych drzew i bujnych zarosli, pozwalajacych na ukrycie si¢ przed
wzrokiem mieszkancéw okolicznych budynkow, wyposazony w standardowe sprzety
i urzadzenia, przewaznie pozostaje pusty, bo dzieci nie moga doszuka¢ si¢ atrakcyjnosci
w danym im w uzytkowanie terenie. Kuriozalnym przyktadem takiej panoptycznej prze-
strzeni jest plac, a wlasciwie placyk zabaw, ktory na jednym z wroctawskich osiedli zre-
alizowat deweloper, oddajacy do uzytku mieszkancow dwa pigciopietrowe bloki (prawie
90 mieszkan) (zdj. 1). Plac zabaw, ktory tam powstat, zajmuje powierzchni¢ okoto 10 m?
i jest wyposazony w dwa zwierzaki-kiwaki oraz tawke dla dorostych opickunéw. Przy-
pomina wigc raczej kojec czy klatke niz plac. Dodatkowo jest on niezwykle niebezpiecz-
ny, gdyz jest wylozony betonowg kostka i ogrodzony drucianym plotem znajdujacym si¢
w bezposrednim sgsiedztwie kiwakow. Placyk ten jest nie tylko przestrzenig panoptyczna
i niebezpieczng dla dzieci, ale tez jest przejawem zupetnego niezrozumienia przez projek-
tantow osiedla wymagan i potrzeb jego najmlodszych mieszkancow.

Zdjecie 1. Nietypowy plac zabaw

Zrédlo: archiwum autorki.

3 Szerzej na ten temat pisatam w artykule Dziecigca codziennosé w przestrzeni podworka w: Klus-Stanska,
Szczepska-Pustkowska ((red.) 2009).
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Obecnos¢ opiekundw na placach zabaw jest niezbgdna, gdyz w tkance miejskiej nie
zaplanowano bezpiecznych drég dojscia do nich tak, by dzieci mogly tam dotrze¢ samo-
dzielnie, a w instytucjach dla matych dzieci opiekunowie sg warunkiem ich funkcjono-
wania. Nierzadko zdarza sig¢, Ze to oni wlasnie wprowadzajg szczegotowe zasady korzy-
stania przez dzieci ze sprzetow usytuowanych na placach zbaw, tworzac w ten sposob
dodatkowe bariery ograniczajace mozliwos¢ przebiegu zabawy zgodnie z wrazliwoscia,
pomystowoscia i potrzebami dzieci. W trakcie rozméw ze studentkami odbywajacymi
praktyki nauczycielskie w przedszkolu dowiedzialam si¢ o takich zasadach obowigzu-
jacych w niektorych placowkach, jak zakaz zabawy patykami (patyk uznawany jest za
pierwsza w dziejach zabawke), zakaz korzystania z drewnianego domku umieszczonego
na podwyzszeniu czy — w przypadku najmtodszych dzieci — zakaz opuszczania piaskow-
nicy. Mozna przypuszczac, ze ograniczenia te wynikaja z obawy o bezpieczenstwo dzieci,
ta warto$¢ nalezy bowiem do zasadniczych aksjomatow zaréwno nauczycielek, jak i pro-
ducentow wyposazenia placu zabaw. Dlatego wszystkie urzadzenia sg niezwykle stabilne,
pozbawione ruchomych elementdw, ktorymi dzieci moglyby manipulowaé, urozmaicajac
repertuar zabaw i podejmujac inne ich rodzaje, bardziej angazujace poznawczo i emocjo-
nalnie niz zabawy ruchowe. Z kolei wylozone syntetycznym materiatem podtoze, cho¢
bezpieczne, bo amortyzujace upadek, jest kolejnym powodem monotonii dziecigcych
zabaw, uniemozliwia bowiem kopanie dotkéw w ziemi i zglebianie jej tajemnic. Inna,
negatywna strong zastosowania takiego podtoza, jest pozbawienie dzieci do§wiadczen
w zakresie radzenia sobie z upadkiem w bardziej naturalnych warunkach. Omija je wigc
mozliwo$¢ nabycia wprawy w pokonywaniu przeszkod, uczenia si¢ sposobow unikania
niebezpieczenstw czy chocby tylko oswajania si¢ z trudno$ciami poruszania si¢ po nie-
roéwnym terenie.

Wprowadzajac wlasne zasady korzystania z wyposazenia placu zabaw, dorosli prze-
kazuja informacje, ze nie wierza w rozsadek dzieci i ich naturalng sktonnos¢ do unikania
ryzykownych zachowan, nie ufaja ich instynktom obronnym i uznaja, ze sg one na tyle nie-
roztropne, ze nie s w stanie przewidzie¢ mozliwych niebezpieczenstw wynikajacych z ko-
rzystania z urzadzen na placu zabaw. Tymczasem, jak mozna przeczyta¢ w jednej z ksia-
zek Johna Holta, amerykanskiego reprezentanta radykalnego nurtu krytyki szkoty: ,,Zadne
dziecko pozostawione samo sobie (...) nie bedzie probowalo zrobi¢ czego$, czego nie
jest w stanie bezpiecznie osiagnaé. (...) wlasna odwaga dyktuje dziecku, na jakie dzia-
fania moze sobie pozwoli¢. Jesli jednak dorosty, matka, instruktorka lub starsze dziecko
grajace rolg »matej mamusi« zacheca, pomaga, przynagla lub naktania dziecko do zrobie-
nia czego$, naturalny ped dziecka do dziatania i odkrywania jest zaburzony. Wrodzona mu
odpowiedzialno$¢ za samego siebie przerzucana jest na zatroskanego nadgorliwca, ktory
$ledzi jego kazdy ruch. Wtedy wlasnie zdarza si¢ wypadek™ (Holt 2007: 276).

Postulaty dorostych ograniczajace swobode bawiagcych si¢ dzieci z pewnoscia sa po-
dyktowane troska o ich bezpieczenstwo, jednak zdaniem Anny Komorowskiej, autorki
bloga www.nieplaczabaw.pl, kazdy plac zabaw powinien mie¢ certyfikat wydany przez
specjalistyczng firme¢ sprawdzajacg, czy urzadzenia stanowigce jego wyposazenie sg
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zgodne z polska normg (PN-EN 1176). Stanowi ona zbior rozsagdnych zasad okreslajacych
istotne parametry, a przede wszystkim wzajemne usytuowanie sprz¢tdw i urzadzen na
terenie placu. Jesli plac uzyska taki certyfikat, oznacza to, ze przestrzen do zabawy jest
bezpieczna i dzieci moga z niej swobodnie korzysta¢ (Komorowska 2019). Dodatkowe
zabezpieczenia w postaci zakazow i/lub ograniczen sg zb¢dne. Bezpieczenstwo dzieci na
placach zabaw to niezwykle wazny aspekt ich aktywno$ci, nie moze ono jednak kolonizo-
wac dziecigcej zabawy i sprawiaé, ze plac zabaw stanie si¢ terenem kojarzonym z nuda.

Opinie dzieci o przedszkolnym placu zbaw

Wigkszos¢ przedszkolnych placow zabaw nie odbiega standardem wyposazenia i otocze-
nia od tych, jakie znamy z innych powszechnie dostgpnych przestrzeni. Dlatego za intere-
sujace uznatam poznanie opinii dzieci o placu zabaw, zardwno o tym, jaki znaja z przed-
szkola, jak i tym wymarzonym. Podjete w naszym zespole prace badawcze polegaly na
przeprowadzeniu z dzie¢mi rozméw, zapoczatkowanych wykonanymi przez nie zdjgciami
waznych dla nich miejsc w terenie przedszkolnym.

W badaniach z dzie¢mi wykorzystano elementy podej$cia mozaikowego Alison Clark
(Clark 2005, za: Zwiernik 2012), ktora uwaza, ze badacz, zainteresowany spoteczno-
-kulturowymi kontekstami dziecinstwa, powinien stara¢ si¢ wnikna¢ w to, jak dzieci prze-
zywaja i doswiadczaja relacje ze srodowiskiem, w ktérym zyja. Jest to do pewnego stopnia
mozliwe, jesli beda mowi¢ o tym wlasnym gltosem sami zainteresowani, poniewaz nikt nie
zna ich otoczenia tak dobrze, jak oni sami. Ten glos dzieci przejawia si¢ nie tylko w pro-
wadzonych z nimi indywidualnych swobodnych rozmowach, ale takze w wykonywanych
przez nie zdjgciach i rysunkach. Stanowig one znakomitg okazj¢ do uzupeknienia i pogte-
bienia wypowiedzi, ktore znalazty si¢ w prezentowanych w niniejszym tekscie badaniach.
Przebiegaty one w trzech fazach. Na poczatku poproszono pigcioro dzieci w wieku 3-5 lat
(ich rodzice wyrazili zgod¢ na badania) o zrobienie zdj¢é miejscom, ktore sa dla nich
wazne 1 o ktorych chciatyby opowiedzie¢. Kolejne dwa dni przeznaczono na indywidu-
alne rozmowy z dzieémi o obiektach i przestrzeniach, ktore znalazty si¢ na ich zdjgciach,
a takze o placach i nieplacach zabaw. Ostatnia faza badan polegata na poproszeniu grupy
dzieci 4-5-letnich o to, by wykorzystujac dostepne im elementy (kredki, farby, flamastry,
kleje, zdjecia z gazet i katalogéw), zaprojektowaty (dzielac si¢ na mniejsze grupki) swoj
wymarzony przedszkolny plac zabaw (Jabtonska 2018).

Zarowno w rozmowach z dzieé¢mi, jak i na ich fotografiach wazne miejsce zajmuje
przyroda:

sa fajne slizgawka i piaskownica, ale fajniejsze s krzaki i drzewa.
Tylko jedno dziecko jako miejsce dla niego wazne przedstawito na zdjeciu domek

z drewna, troje wybrato miejsce ukryte w krzewach przy ptocie, a jedna z dziewczynek
wskazata na przestrzen za drzewem. Wybrane przez dzieci miejsca pokazuja, jak istotne
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sa dla nich te fragmenty przestrzeni, w ktorych moga poby¢ samemu lub z réwiesnika-
mi, nie bedac obserwowanymi przez dorostego. Czworo z pigciorga matych rozmowcow
wskazato na naturalne ,,wyposazenie” placu zabaw, to standardowe, dostarczone przez
producenta, cieszyto si¢ zdecydowanie mniejszym uznaniem.

Troje z pigciorga dzieci zrobito zdjecie zaroslom usytuowanym pod ptotem. Jak wy-
jasnit Kacper:

Ja tam si¢ bawie, jak nie ma dzieci. Tutaj jest taka dziura w krzakach. Kiedy do niej wcho-
dze, to najpierw zapinam pasy, a pdzniej lec¢ do kosmosu.

Z kolei dla Kasi byta to ,,baza”, w ktorej moga si¢ chowac tylko dzieci. Dla Kuby byto
to miejsce schronienia dla ksiezniczek ztapanych przez innych chtopcow, ktére on jako
rycerz probuje uwolni¢. Dla innej dziewczynki zarosla to sekretne miejsce spotkan z ko-
lezankami. Uwielbia to miejsce, poniewaz, jak sama mowi:

robimy tam, co chcemy, 1 nikt nam nie przeszkadza. Ja najbardziej lubie wisie¢ glowa w dot.

Na atrakcyjnos$¢ dziecigcych przestrzeni zwraca uwage Wilfried Lippitz, okreslajac
je za Graumann i Kruse: ,,przestrzeniami do§wiadczenia” (Lippitz 2005: 275), w ktérych
dzieci ,,same tworza sobie miejsca, ktore daja im pewnos$¢, ze znajdujg si¢ poza kontrolg
dorostych” (Lippitz 2005: 279). Kiedy sa one skryte w ciemno$ci i niedostgpne, wywotuja
w dzieciach niepokdj i lgk, odstraszajac, a jednoczesnie zachecajac do odkrywania ich
tajemnic, co nadaje im cech¢ ambiwalencji. Miejsca ciemne, zakazane, tajemnicze skry-
waja przedmioty, ktore trudno rozpozna¢ w mroku. Ich kontury staja si¢ nieostre, ptynne,
niejednoznaczne, a zacierajace si¢ miedzy nimi granice sklaniaja dzieci do interpretacji
wlaczajacej ich subiektywne znaczenia odnoszace si¢ do obiektu, miejsca i czasu. W efek-
cie nastgpuje zacieranie kolejnych granic, tym razem miedzy fantazja a rzeczywistoscia
(Lippitz 2005: 275-277), ktore staja si¢ dla dzieci bardziej przepuszczalne, co sprawia, ze
zwykte, spowszedniate przedmioty i miejsca zaczyna otaczaé¢ aura niezwyktosci i tajem-
niczo$ci nasycajacych glebie dziecigcych przezy¢.

Wracajac do opowiesci dzieci o ich przedszkolnym placu zabaw, widaé, jak nieokre-
$lono$¢ miejsca, jakim sg fotografowane przez nie krzewy, pobudza ich wyobrazni¢. Go-
towy bujak, rakieta czy pociag nie sa tak inspirujace. Podobne wlasciwos$ci majg przed-
mioty, ktérych dzieci uzywaja w zabawach na placu. Zapytane o to, do czego moze stuzy¢
lopatka, odpowiadaty, ze do kopania dotkdéw, do grabienia. Znacznie wigcej pomystow
pojawito si¢ jako przyktady zastosowania patyka, ktorego mozna uzy¢ do kopania w zie-
mi, do rzucania psu, jako strzelbe, jako szpadg, moze by¢ proca, mozna go wykorzystac
do odgarniania zaro$li czy gotowania zupy. Wypowiedzi te ponownie $wiadcza na rzecz
naturalnych rekwizytow zabawy pozwalajacych na rozmaite zastosowanie, w przeciwien-
stwie do gotowych, ktorych repertuar zastosowan jest duzo ubozszy.
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W dalszej czesci rozmowy z dzie¢mi dazono do poznania ich wyobrazen o idealnym
placu zabaw. W tym celu poproszono cztery grupy dzieci o wykonanie projektu takiego
placu, ktory nastgpnie byt wspolnie omawiany, a poszczegdlne rozwigzania uzasadniane
przez jego autoréw. Stalym elementem wyposazenia placu zabaw byla piaskownica. In-
nym typowym sprzetem, znanym z publicznych placéw zabaw, byty hustawki, na og6t
nieobecne na placach przedszkolnych ze wzgledu na (jak uzasadnialy to nauczycielki)
bezpieczenstwo dzieci. Jedna z grup, prezentujac swoj projekt, zauwazyta, ze bardzo
przydatnym sprzgtem bytyby stoliki i miejsca do siedzenia, gdzie dzieci moglyby si¢ sku-
pi¢ wokot jakiego$ cieckawego okazu czy przedmiotu lub co$ narysowaé. Czgsto wspo-
minanymi przez dzieci materiatami byty piasek i woda. W ich wypowiedziach przebijata
tesknota za czynnos$ciami manipulacyjnymi (przelewanie wody, przesypywanie piasku),
a takze za eksperymentami, w ktérych moglyby bada¢ ich wlasciwosci i z nich korzy-
sta¢, np. przeptukiwaé znalezione przez siebie przedmioty czy taczy¢é wode z ziemia do
uzyskania kuchni blotnej. Jedna z grup podzielita swoj projekt na dwie czgsci, z ktorych
jedna, wyposazona w hustawke, §cianke wspinaczkowa i zjezdzalni¢ prowadzaca do ba-
senu z woda, miataby stuzy¢ zabawom ruchowym, druga za$ to miejsce do odkrywania
i dos$wiadczania otoczenia. Dzieci umiescity tu dom dla owadow, ktorych wyglad i tryb
zycia budzi ich zaciekawienie. Pojawit si¢ takze pomyst przedszkolnego ogrodka.

Analizujac wypowiedzi przedszkolakéw na temat placéw zabaw, zaréwno tych rze-
czywistych, jak i wyobrazonych, mozna zauwazy¢, ze male 3—5-letnie dzieci maja do-
bre wyobrazenie o tym, co jest im potrzebne, kiedy przebywaja w otwartej przestrzeni.
Wskazywaly na réznorodna, tak wazng w tym wieku, aktywno$¢ ruchowa, rownie istotna
byta dla nich aktywno$¢ badawcza i odkrywcza. Drzewa, krzewy, trawa, liscie, patyki,
woda, piasek, ziemia pelnity znaczacg funkcj¢ w ich wypowiedziach. Dzieci traktowaty je
zaroéwno jako material do podejmowania czynnosci manipulacyjnych i badawczych oraz
zabaw z wyobraznia, a takze jako miejsce schronienia przed czujnym wzrokiem dorostych
opiekunow i obecnoscig niektorych rowiesnikow czy jako przestrzen do odpoczynku. Uza-
sadnienia projektow matych rozméwcow przekonuja, ze dzieci nie oczekuja, ze musza
by¢ caly czas w ruchu, potrzebne sg im réwniez chwile skupienia, takze w przestrzeni
zewngtrznej, nie tylko wewnatrz budynku. Ich zainteresowanie przyroda wkomponowang
w przestrzen do zabawy jest przejawem potrzeby wielostronnego kontaktu z otoczeniem,
na co wskazuje w swoich tekstach réwniez Maurice Debesse, piszac: ,,Dziecko w tym
wieku mysli przede wszystkim za pomoca swoich oczu, uszu i ragk, powiedziatbym nawet,
ze mysli caltym swoim ciatem (...) wszystkimi porami swej skory” (Debesse 1982: 60, 69).

Kontynuujgc rozmowe z dzie¢mi, zapytano je o to, co to jest plac zabaw i co to jest
nieplac zabaw. Na pierwsze z pytan uzyskano odpowiedzi stereotypowe, wskazujace na
konwencjonalne wyposazenie placu w hustawke, slizgawke, drabinki i piaskownice. Duzo
ciekawsze pomysty ujawnily si¢ w odpowiedzi na drugie pytanie. Jego inspiracja byt blog
Anny Komorowskiej www.nieplaczabaw.pl, ktorego nazwa odnosi si¢ do przestrzeni do
zabawy, ktora jednak nie jest placem zabaw, przynajmniej w wersji, o jakiej dotychczas
byta mowa w tym tekscie. Dorostym, ktorym okazjonalnie zadano to pytanie, trudno byto
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przedstawi¢ swoje wyobrazenie o takim nieplacu, natomiast dzieci nie mialy z tym wiek-
szych klopotow. Opowiadaty, jak takie miejsce mogloby wygladaé¢, co mogtoby tam by¢
i co mozna bytoby tam robié, np. boisko, na ktorym mozna skaka¢ na skakance; sitownia,
gdzie mozna ¢wiczy¢ migsnie; trawnik, na ktorym mozna obserwowaé mrowki czy robi¢
gwiazde. Odnoszac si¢ do drugiego pytania, dzieci byly znacznie bardziej ozywione i wy-
powiadaly si¢ z entuzjazmem, wymyslajac aktywnosci, ktdére nawiasem mowiac, moga
tez podejmowac na tradycyjnym placu. Dlaczego wiec tego nie robig?

Konkluzje

Zastanawiajac si¢ nad przyczynami zaniechania przez dzieci aktywnosci na placu zabaw,
ktore uznajg za atrakcyjne, wyraznie ujawnia si¢ silna koncentracja nauczycielek przed-
szkola na bezpieczenstwie dzieci. Obawa przed mozliwymi urazami dzieci jest dla nich
na tyle paralizujaca, ze wprowadzaja one rézne zakazy i zabezpieczenia w korzystaniu
ze sprzetow w sali 1 urzadzen na placu zabaw, znacznie ograniczajace mozliwosci dzieci
w nabywaniu do§wiadczenia we wlasnie bezpiecznym korzystaniu z terenu stanowiacego
srodowisko ich zycia i edukacji. Cho¢ zdarza si¢ tez, ze nauczycielki, zdajac sobie z tego
sprawe, czasem, mimo leku, decyduja si¢ na odstgpstwa od ustalonych zasad (Gawlicz
2011: 278).

Zupetnie inaczej rysuje si¢ podejscie do tego zagadnienia w przedszkolach skandy-
nawskich. Jane T. Wagner, amerykanska autorka prowadzaca badania nad edukacja przed-
szkolng w Skandynawii, relacjonuje: ,,Mam zdje¢cia przedszkolakéw krojacych nozem
jabltka do ciasta, a takze zdjgcia czterolatkdw wiszacych za kolana na gatezi drzewa wyso-
ko ponad mojg glowa, podczas gdy ich koledzy i kolezanki budowaty fortecg, korzystajac
przy tym z prawdziwej pity i wiertarki elektrycznej. I znéw dorosli byli niedaleko, ale nie
narzucali si¢ ani nie dyrygowali dzie¢mi” (za: Gawlicz 2011: 278). Podobne obserwacje
poczynita Katarzyna Gawlicz podczas swojego pobytu w dunskim przedszkolu, w ktérym
znajdowat si¢ ,,warsztat, a w nim prawdziwe pity, mlotki i gwozdzie, z ktorych dzieci
mogly korzysta¢, podobnie jak ze sprzg¢tu do zabawy, ktéory mozna by uzna¢ za niebez-
pieczny (na przyktad hustawka na linie, na ktorej dzieci wisiaty do gory nogami i mocno
si¢ bujaty)” (Gawlicz 2011: 278).

W przytoczonych opisach wida¢ wyrazng réznice w sposobach konceptualizacji kate-
gorii dziecka: jako osoby nieprzewidywalnej, niedojrzatej, niezdajacej sobie sprawy z gro-
zacych mu niebezpieczenstw, jak w przedszkolu polskim, versus jako tego, kogo mozna
obdarzy¢ zaufaniem, kto rozumie, ze pewne aktywno$ci moga by¢ niebezpieczne, wiec
nalezy zachowaé ostrozno$¢ i jako dorosty towarzyszy¢ mu w nabywaniu do§wiadczen
w radzeniu sobie z tymi sytuacjami, jak w przedszkolu skandynawskim. Do§wiadczanie
owych ustosunkowan i wynikajacych z nich praktyk spotecznych ze strony dorostych nie
pozostaje bez wptywu na dziecigce poczucie wiasnej wartosci i konstruowany na jego
podiozu indywidualny kapital biograficzny.
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Z wypowiedzi polskich dzieci o ich przedszkolnym placu zabaw mozna wysnu¢ wnio-
sek, ze przyzwyczaily si¢ i zaakceptowaty ograniczony zakres mozliwych do podjecia ak-
tywnosci. Raczej szukaja schronienia niz tgsknig za nowymi wyzwaniami, nie przychodzi
im do glowy, ze od zarania dziejéow cztowiek, ktory chce zbudowac¢ dom (schronienie),
musi wykona¢ prace, uzywajac w umiejetny sposoéb czasem niebezpiecznych narzedzi.
Dowiedza si¢ o tym w szkole, a przedszkole to czas na bezpieczne beztroskie dziecinstwo.

Konczac ten artykul, chee podkresli¢, ze zwlaszcza w konkluzji wyeksponowatam
kwesti¢ ograniczen, jakie spotykaja dzieci na przedszkolnym placu zabaw ze strony na-
uczycielek reprezentujacych ,,dyskurs zagrozenia” (Gawlicz 2011: 278). Innym aspektem,
ktéremu warto si¢ blizej przyjrze¢ (choé¢ juz w innym tekscie), jest ujawnione w wypo-
wiedziach dzieci zainteresowanie przyroda, ktdrej podczas pobytu na placu zabaw nie
poswigca si¢ nalezytej uwagi, a ktora stanowita istotny element narracji dzieci w prowa-
dzonych z nimi rozmowach.
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Od ,,wjezdzania w bramy” do ,,otwierania (si¢) bramy”.
Przyklad animacji kultury upelnomocniajacych glos dziecka
w procesie rewitalizacji miejskiej

Summary

From “entering the gates” to “opening ourselves up the gates”. The example of cultural
animations empowering children’s’ voice in the process of urban revitalization

The subject of our study is the positionality of children in the process of urban revitalization. We
understand the city as a learning space. From our point of view changes introduced into that space
are always interventions into children’s learning processes. In the article we present an empirically-
based reconstruction of practices of community cultural animations that aim at empowering chil-
dren’s voice in the processes of revitalization. Konrad Dworakowski’s and Pinokio Theatre’s com-
munity cultural animations, realised from 2014 to 2019 in L6dZ, offer interesting examples of such
practices. Even though we build or argument on the basis of observations collected in £.6dz, it can be
reliably reflected in discussions on educational issues in urban changes in other post-industrial cities.

Keywords: urban revitalization, empowerment, cultural animation, exclusion, inclusion

Stowa kluczowe: rewitalizacja miejska, upelnomocnienie, animacje kultury, ekskluzja,
inkluzja

Wprowadzenie

W tekscie podejmujemy kwestie pozycji dziecka w procesach rewitalizacji. Rewitaliza-
cja jest rozumiana jako ,,proces wyprowadzania ze stanu kryzysowego”, cechujacy si¢
.koncentracjg negatywnych zjawisk spotecznych (bezrobocia, ubostwa, przestepczosci,
niskiego poziomu edukacji lub kapitalu spotecznego, a takze niewystarczajacego poziomu
uczestnictwa w zyciu publicznym i kulturalnym)” (Ustawa z dnia 9 pazdziernika 2015 r.
o rewitalizacji, tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r., poz. 802, ze zm.). W sposobach planowania
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i organizacji rewitalizacji miejskiej mozna zauwazy¢, ze na tle rozbudowanych inwestycji
koncepcyjnych i kapitatowych refleksja nad warstwa spoteczna, w tym edukacyjna, upet-
nomocniajaca glos dziecka, jest niewystarczajaca.

Niniejszy artykut jest proba uzasadnienia potrzeby zmiany pozycji dziecka w pro-
cesach rewitalizacji miejskiej. W tym celu zostaly omdwione wybrane koncepcje zubo-
zatych sasiedztw jako miejsc uczacych, a takze podjeto probe zrekonstruowania praktyk
interwencji w tkanke spoleczng miasta. Autorki nie zamierzaly wskazywacé na jeden obo-
wigzujacy sposob myslenia o obecnosci dziecka w procesie rewitalizacji spotecznej. Ce-
lem nie bylo tez uogdlnienie wyniku badan, lecz jedynie uwypuklenie niektorych z moz-
liwych sensow, wpisanych w przebieg procesu rewitalizacji. Autorki nie dazyly rowniez
do weryfikacjj skutecznosci projektéw animacyjnych. Przeprowadzity natomiast wielo-
kierunkowy, z zalozenia otwarty sposob analizy, w ktérym duze znaczenie przypisuje
si¢ zorganizowaniu oddolnej inicjatywy, wyzwalajacej dziecigcg gotowos¢ do dzialania,
przekraczania barier narzuconych przez rzeczywiste dos§wiadczenia, naocznos¢ zyciowa.

Geofizyczne granice refleksji przedstawionej w artykule wyznacza kontekst todzki.
Biorac pod uwage historyczne i polityczno-ekonomiczne uwarunkowania procesow de-
gradacji materialnej i spotecznej obszarow poddawanych rewitalizacji, argumentacja bu-
dowana w oparciu o obserwacje 16dzkich doswiadczen moze znalez¢ trafne odzwiercie-
dlenie w dyskusji wokot kwestii wychowawczych w zmianach urbanistycznych w innych
miastach postindustrialnych.

Miejsca zamieszkania, o ktorych mowa, sg identyfikowane przez nastepujace terminy:
»enklawy biedy” (Grotowska-Leder 1998), ,,obszary zdegradowane spotecznie” (www.
sejm.gov.pl) czy ,,sasiedztwa/spotecznosci zubozate” (Gulczynska 2013). W artykule au-
torki przyjety ostatnie z tych poje¢ — objety nim takie miejsca zamieszkania, ktdre:

— wniewielkim obszarze zbieraja wzajemnie znajacych si¢ mieszkancow, wspottwo-

rzacych w codziennej komunikacji spoteczng histori¢ miejsca;

— skupiajg w tym obszarze redukujace procesy spoteczne zachodzace mi¢dzy miesz-
kancami (procesy spotecznego uczenia si¢, wigzi spoteczne etc.) oraz efekty za-
chodzacych poza tymi miejscami procesow egzogenicznych (np. uwarunkowan
historycznych, ekonomiczno-politycznych, ideologicznych czy w koncu — sa-
morzadowych, dyskursywnych i instytucjonalnych praktyk stygmatyzacji takich
miejsc etc.).

Sasiedztwa zubozale jako miejsca uczace

Spoteczne uwarunkowania proceséw wychowawczych i edukacyjnych zawsze dokonujg
si¢ ,,gdzie$” 1 maja swoje ,,miejsce” (Mendel (red.) 2006; Meczkowska 2006) czy sze-
rzej — przestrzen geograficzno-kulturowa (Szkudlarek (red.) 1995; Melosik 1998). Miej-
sce jest nie tylko ,,kawalkiem geografii”, ale przede wszystkim ,,pozwala” na cos, co$ ,,do-
puszcza” i ,,umozliwia” (Bruner 2006: 163—179). Miejsca coraz wyrazi$ciej mowia o tym,
kim jest cztowiek, bo nie istniejg bez znaczen, ktore cztowiek im nadaje (Bauman 1997).
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Wisrdd nich odnajdujemy te najbardziej znaczace ,,miejsca zrodlowej orientacji” (Ricoeur
1975), ktére stanowig istotny element kreacji ludzkich tozsamosci, zar6wno w wymiarze
»tu i teraz”, jak i biograficznym, w ktorym staja si¢ egzemplifikacjami ,,pamig¢ciomiejsc”
(Theiss, Mendel 2019).

Miejsca te wypelniaja si¢ okreslonymi znaczeniami, a takze pozwalaja otworzy¢ si¢ na
znaczenia wazne dla dzieci. Uwazna obecnos¢ pedagoga w réznych praktykach kulturo-
wych zakotwiczonych w miejscu umozliwia mu wniknigcie w dziecigce sposoby uzgad-
niania znaczen, konstruowania wiedzy osobistej, systemu wartosci (Zwiernik 2009: 420).
Proces ich rozpoznawania zwigksza edukacyjny potencjat takich miejsc, stwarza dzieciom
szanse na to, aby mogly zdobywac¢ wiedze i kreowaé¢ doswiadczenia spoteczne. Sprzyja
diagnozie Srodowiskowo-instytucjonalnych wymiarow dziecinstwa, a wigc tych doswiad-
czen, ktore buduja kulture dziecigca, wynikaja z codziennego zycia w przestrzeni prywatnej
(Smolinska-Theiss, Theiss 2003: 91). Nie godzac si¢ na zastany ksztatt rzeczywistosci, pe-
dagog-animator miejsca moze w nie ingerowac, by zmieni¢ warunki kontekstualizujace pro-
cesy edukacyjne. Jakos$¢ oraz logika procesu tej zmiany zaleza od tego, jak pedagog rozumie
zwiazki sasiedztwo—edukacja i na jakich warstwach miejsca koncentruje swoja uwagg.

W takim ujeciu zubozalych sgsiedztw jako miejsc edukacji mozna odczyta¢ pewne
ukryte zatozenia. Wynikajg one z przypisania rodzinom i spolecznosci lokalnej (sasiedz-
kim $wiatom spotecznym) kluczowej odpowiedzialnosci za sukces szkolny (Edwards i in.
2008). Obraz spotecznosci lokalnej zostaje zredukowany do cech zbiorowosci ludzkiej
o niskim kapitale spotecznym i kulturowym, ktore stanowia zrodlo barier w karierze
szkolnej. Dziecko w roli ucznia jest postrzegane jako podmiot podatny na zte wpltywy sa-
siedztwa. Znane sg praktyki stuzace pozbywaniu si¢ uczniow ze szkot, szczeg6lnie dzieci
z problemami spotecznymi i edukacyjnymi (Delgado-Gaitan 1988; Wehlage i in. 1989;
Gulczynska 2013). Negatywne, skoncentrowane na brakach wzory interpretacji uczniow
uznawanych w szkotach czy instytucjach pomocowych za biednych ksztattuja oczeki-
wania wobec nich, a w konsekwencji decyduja o formach dawanego im wsparcia (Nieto
1998; Rolon-Dow 2005).

Rownie wazne staje si¢ rozpoznanie zubozalych sgsiedztw jako miejsc, w ktorych
mieszkancy do$wiadczaja nierdwnosci spotecznych, czyli ,,sytuacji, w ktorych ludzie
sa nierdwni, ale nie z racji cech cielesnych czy psychicznych, lecz z powodu ich przy-
naleznos$ci do réznych grup albo zajmowania roznych pozycji spotecznych” (Sztompka
2002: 332). Bycie mieszkancem takich sasiedztw powoduje obnizenie szans zyciowych.
Dzieciom z zubozatych sasiedztw nadaje si¢ znaczenie ,,podmiotéw narazonych na struk-
turalne naduzycia”, ktérych ani oni, ani inni cztonkowie spotecznosci nie sa $wiadomi.
Powierzchowna znajomo$¢ faktycznych warunkow jakosci ich zycia moze doprowadzad
do ograniczenia ich mozliwosci, gdyz wyobrazenia, jakie pracownicy instytucji maja na
temat dzieci z takich miejsc, wptywaja nie tylko na sposéb myslenia o nich, o ich warun-
kach zycia i potrzebach, ale rowniez sposob wyrazenia tego, co uwazaja za mozliwe dla
nich w przebiegu ich zycia. Kazde z przedstawionych uje¢ zubozalego sasiedztwa daje
odmienne przestanki do orientowania dziatania w procesach ich rewitalizacji spoteczne;j.


https://merlin.pl/a/wieslaw-theiss/
https://merlin.pl/a/maria-mendel/
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Sasiedztwa zubozale jako miejsca uczgce w procesach rewitalizacji spotecznej

Ujecie zubozalego sasiedztwa jako $rodowiska sprzyjajacego negatywnej socjalizacji
legitymizuje rozumienie rewitalizacji jako procesu prowadzacego do zmiany znaczenia
spoteczno$ci w zyciu mtodego pokolenia. Zmierza ona do zminimalizowania roli lokal-
nych $§wiatow spotecznych na rzecz uwypuklenia ustug spoteczno-edukacyjnych oferowa-
nych w najblizszym otoczeniu. Rewitalizacja spoleczna moze by¢ wowczas sprowadzana
do zmian wzbogacajacych otoczenie w infrastrukture sprzyjajaca rozciagnigciu kontroli
instytucji na sfery dziecigcego zycia pozaszkolnego, u podstaw ktorych lezataby idea
edukacjonalizacji. Jej realizacji shuzg systemowe dzialania, ktore prowadza do rozwoju
w najblizszym otoczeniu kompleksowego zaplecza instytucji wsparcia. Z badan wynika,
ze gtdéwnym zrodtem sa lokalne szkoly oraz Swietlice, ktore czesto egzemplifikuja katego-
ri¢ ,,szkot po szkole”, gdzie gtdéwny akcent ktadziony jest na kompensacje wynikéw w na-
uce. Zwyczajowe praktyki wspierania dzieci w uczestnictwie w kulturze ograniczaja si¢
do organizowania okolicznosci wystepowania dzieci w roli ,,odbiorcow kultury wyzszej”,
natomiast jakos¢ ich uczestnictwa w roli jej tworcow czesto zalezy od jakosci kompetencji
tworczych pedagogdéw (od ich kultury i sposobéw organizowania procesu poznawania
sztuki zalezy, co uczen wyczyta z wydarzen, w ktorych uczestniczy).

Na podstawie obserwacji zmian rewitalizacyjnych w Lodzi autorki zauwazajg, ze be-
dace ich cze¢scig interwencje w tkanke spoteczng zubozatych sasiedztw, dokonywane dzig-
ki wielkim funduszom europejskim dyscyplinujacym dziatania ze wzgledu na narzucony
czas, z jednej strony sprzyjaja imponujacemu tempu i zasiegowi zmian urbanistycznych,
z drugiej za$ obnizaja zainteresowanie wprowadzeniem zmian, ktére s czasochtonne
i trudno identyfikowalne. By¢ moze z tych powodow w przebiegu rewitalizacji spotecznej
silnie akcentuje si¢ wyposazanie obszaré6w uznanych za kryzysowe w nowe instytucje
spoteczno-edukacyjne, czasami bez zaangazowanej wspolpracy z juz istniejacymi pla-
cowkami, oraz akcje spoleczne majgce zmobilizowac spoteczno$é na czas realizacji inwe-
stycji (Gulczynska, Granosik 2016).

W przekonaniu autorek zmiany rewitalizacyjne osadzone w koncepcji zubozatego sa-
siedztwa jako miejsca nierdbwnosci nie opieraja si¢ na instytucjach, gdyz zgodnie z logika
tej koncepcji instytucje sg jednym z narze¢dzi stabilizujacych status quo krzywdzacy ich
mieszkancow. Opowiadamy si¢ zatem za zmianami rewitalizacyjnymi o charakterze od-
dolnym. Opierajg si¢ one na odkrywaniu historyczno-politycznych zrodet warunkow zycia
mieszkancow, aktywizowaniu do dziatan znoszacych zewnetrzne bariery oraz wspieraniu
zaangazowania mieszkancéw zarowno w procesy diagnozy, jak i opracowanie projektu
pozadanych zmian. W literaturze pedagogicznej mozna odnalez¢ inspiracje dla podjecia
w $rodowisku otwartym pracy skoncentrowanej wokot ,,wprowadzenia okre§lonych zmian,
odbudowy pozadanych wartosci, struktur funkcjonujacych w przesztosci, (.. .) przywrdcenia
do zycia, sprawnos$ci w przestrzeni ludzkiej egzystencji” (Wilk 2010: 8).

W kontekscie tych rozwazan wazny jest rozwo6j namystu nad rewitalizacja rozumiang
jako proces upelnomocnienia mieszkancéw zubozalych sasiedztw w miescie. Upetno-
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mocnienie rozumiane jest jako ,,umocnienie i przywrdcenie mozliwie pelnej partycypacji
jednostek, grup i spolecznosci, ktore na skutek réznych procesdéw historyczno-spoteczno-
-biograficznych zostaty zmarginalizowane, zaniedbane czy wykluczone” (Gulczynska, Gra-
nosik (red.) 2014: 16). W taki sposob otwiera si¢ przestrzen sprzyjajaca kulturowej hybry-
dyzacji przestrzeni edukacji (Szkudlarek 1999). Obie strony tego procesu majg szanse na
uwrazliwiajaca zmiang, gdyz zawieszeniu ulec moga wzajemne oceny oparte na powierz-
chownej wiedzy o ,,innym”.

Przytoczona argumentacja kaze skupi¢ uwage nad mozliwo$ciami inicjowania projek-
tow upetnomocniajacych glos dziecka. Ciekawych rozwiazan w tym zakresie dostarczaja
praktyki uwazniajace doswiadczenia zyciowe dzieci za posrednictwem przekazu artystycz-
nego Konrada Dworakowskiego i Teatru ,,Pinokio”, prowadzone w latach 2014-2019.

Praktyki upelnomocniania glosu dzieci z zubozalych sasiedztw.
Przyklad dzialan Konrada Dworkowskiego i Teatru ,,Pinokio” w Lodzi

Kierowany przez Konrada Dworakowskiego' Teatr Lalki i Aktora ,,Pinokio” w Lodzi
znacznie wykraczal poza ramy tradycyjnej instytucji kultury. Oprocz spektakli repertu-
arowych, glownie dla dzieci i mtodziezy, Dworakowski podejmowat dziatania z pograni-
cza roznych dziedzin tworczoscei, ale tez edukacji kulturalnej (,,Spdjrz pod innym katem”,
,,Wlacz teatr”). Promowat i popularyzowat sztuke teatru offowego (,,Teatralna Karuzela”
krazyta wokot najciekawszych polskich i europejskich wydarzen w sztuce wspotczesne;j
dla dzieci i mtodziezy) i czynit ja dostgpna w przestrzeniach o utrudnionym dostepie do
kultury (,,Teatr pod chmurka”). Widzowie, poznajac teatr ,,0od kuchni”, mieli mozliwo$¢
wspolnego obcowania ze sztuka (,,Dotknij Teatru”). Dworakowski inicjowat tez syste-
mowe dziatania w zakresie rewitalizacji spoteczno-kulturowej na terenie Lodzi (,,Punkty
Kultury”, ,,Domy Kultury”, ,,Wjezdzamy w bramy”, ,,Tu méwi miasto” i ,,Wotanie mia-
sta”). Z przenikliwej diagnozy Dworakowskiego wynika, ze: ,,granie w Srédmiesciu jest
pewnym komunikatem — historia nie musi konczy¢ si¢ na $mierci tego miejsca. Najpierw
musimy mie¢ pomyst na wlasne odrodzenie w tym wszystkim” (Dworakowski 2019).
Zaprojektowane dziatania sprzyjaty odzyskiwaniu szacunku i nabywaniu nowej toz-
samosci przez uczestnikow lokalnych $wiatow spotecznych: ,,Nie chcieli$my przycho-
dzi¢ do mieszkancow Lodzi z »kulturka«, ale raczej poprosi¢ ich o zaproszenie w swoja
przestrzen, by wyszli ze swoimi krzestami, czestowali si¢ herbata i opowiedzieli nam
o sobie” (Kazimierczak 2015). Oswajanie z dorostymi, a przede wszystkim z dzie¢mi

! Konrad Dworakowski, rezyser i aktor, absolwent i wyktadowca biatostockiego Wydziatu Sztuki Lal-
karskiej Akademii Teatralnej im. Aleksandra Zelwerowicza w Warszawie. Kierownik artystyczny Teatru
Lalek Guliwer w Warszawie (2003-2005), dyrektor naczelny i artystyczny Teatru Lalki i Aktora ,,Pino-
kio” w Lodzi (2009-2019). Rezyserowat w teatrach lalkowych i dramatycznych w Polsce oraz za gra-
nicg. Najwazniejsze produkcje: Mikrokosmos Teatru Pantomimy we Wroctawiu, Balladyny i romanse,
Bruno Schulz — historia wystgpnej wyobrazni, Chiopcy z Placu Broni oraz Dumanowski side A. Konrad
Dworakowski jest autorem scenariuszy i tekstow piosenek; pisze zarowno dla dzieci, jak i dla dorostych.
Prowadzi takze autorskie warsztaty z teatru formy. Zob. www.bok.lodz.pl, 17.02.2020.
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z zubozalych sasiedztw dokonywato si¢ w procesie nadawania miejscu znaczen opisywa-
nych i odczuwanych zaréwno przez uczestnikow, jak i inicjator6w zmiany: ,,(...) jezyk
musi si¢ zmienia¢. My$my pierwszy projekt robili, »wjezdzajac w bramy«, czyli krotko
moéwigc, my wpadamy do was, otwieramy wam bramg i pokazujemy sztuke. Z czasem
»wjezdzanie« zastgpiliSmy »otwieraniem«. Pojawily si¢ pytania: »Kto moze otworzy¢
brame? Kim jest gospodarz?« Otwieranie bramy bylo zaangazowaniem mieszkancow w te
sytuacje” (Dworakowski 2019).

Z czasem zasi¢g ,,migotania znaczen” (Melosik, Szkudlarek 1998) si¢ rozszerzal.
Sprowadzat si¢ do tworzenia warunkow do bycia wspodlnotowego, dorastania do posza-
nowania odrebnosci: ,,(...) wiecej zrozumieliSmy dopiero po tych pierwszych projektach.
Na poczatku wydawato nam si¢, ze my wchodzimy z jakim$ dobrem, z kultura, ktorej
mieszkancy nie maja, wigc to my ja damy. Z czasem, kiedy zacz¢liSmy zadawacé pytania,
zrozumielis$my, ze nasze wyobrazenia o tym, ze my mamy co$ lepszego, jest po prostu
nie fair, i ze nie zbudujemy tam jako$ci, ze my po prostu musimy przede wszystkim ich
poznac i zrozumie¢” (Dworakowski 2019).

Pomyst Dworakowskiego na wspoltworzenie teatru na kanwie doswiadczen zycio-
wych mieszkancow, z szacunkiem do ich jezyka i przezy¢, kompetencji tworczych i za-
angazowania, wpisuje si¢ w koncepcje edukacji ,,nawotujacej do osadzenia edukacyjnego
doswiadczenia podmiotu w przestrzeni rdznicy, ktéra dostarcza mu mozliwosci pokony-
wania granic pomi¢dzy odmiennymi obszarami kultury” (Meczkowska 2006: 48). Obie
strony tak rozumianego procesu edukacji przechodza przemiang, ktora polega na zawie-
szeniu wzajemnych ocen opartych na powierzchownej wiedzy o ,,innym”.

Wrazliwos¢ Dworakowskiego na subtelne zwigzki miedzy miejscem, interwencjami
edukacyjnymi w miejsce a tym, czego jego mtodzi mieszkancy uczg si¢ o samych sobie,
wyznacza cele projektow. Praktyki sprzyjajace poglebianiu relacji i wiezi spolecznych
w miejscu zamieszkania oraz postrzeganiu trudnych edukacyjnie, stabo umotywo-
wanych podmiotéw w roli wspoltwércow kultury zdradzaja orientacje oparte na sile
u ich pomyslodawcéw juz na etapie konceptualizacji. W przedstawianych w niniej-
szym artykule projektach Dworakowskiego mozna odczytaé przyktady projektow prac
spotecznych wyprowadzonych ze sztuki, ktore intuicyjnie wrecz egzemplifikuja praktyki
zwigkszajace wilaczenie edukacyjne dzieci z zubozalych sasiedztw. Zostaly uporzadko-
wane w trzy kategorie projektéw animacyjnych, wzmacniajacych wiaczenie edukacyjne
dzieci w wyniku: 1) udostgpniania uczestnictwa w kulturze; 2) redukowania proceséw
stygmatyzacji oraz 3) uwazniania gltosu mieszkancow.

W obszarze pierwszym mieszczg si¢ dwa projekty: ,,Punkty Kultury” i ,,Domy Kultu-
ry”2. Biorac pod uwage ich fizyczna lokalizacje — w sasiedztwie, w domach mieszkancow
oraz w domach — placowkach, tj. domu samotnej matki, domu dziecka, domu pomocy

2 Literacka inspiracja projektow jest Miron Biatoszewski — polski poeta, prozaik, dramatopisarz i aktor
teatralny, w swoich utworach nieustannie postulujacy bliska, intymna rozmowe z czytelnikami i stucha-
czami. Tworca Teatrow na Tarczynskiej oraz Teatru Osobnego funkcjonujacych w prywatnych mieszka-
niach. Zob. https://www.teatrpinokio.pl/projekty/, 17.02.2020.
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spotecznej, odwrocona zostata relacja wladzy w relacji cztowiek—kultura. Profesjonal-
ni artysci stali si¢ fizycznie go§émi mieszkancow. Zachecajac do wspdlnego bycia, nie
uzalezniali go od dostepnosci biletow, decyzji instytucji edukacyjnych, ktore proponuja
uczniom ,,wyjscie do teatru”. Lacznikami migdzy teatrem i mieszkancami byli opieku-
nowie grup, majacy kompetencje pedagogow ulicy. Wydarzenie konczyt piknik rewitali-
zacyjny, w ktorego program wchodzity prezentacje artystycznej pracy uczestnikow oraz
plenerowe spektakle i koncerty teatru, np. w Wozie Metafizycznym, czyli mobilnej scenie
Teatru ,,Pinokio” (https://www.teatrpinokio.pl/projekty). ,,Punkty Kultury” wydaja si¢
odpowiada¢ na potrzeby upetnomocniajacej redefinicji dzieci, przebiegajacej w $cistym
zwigzku z procesami rewitalizacji.

Zatozenie udostepniania uczestnictwa w kulturze przenika tez projekt ,,Dialogus de
Passione # Pasja Dialogu™, ktory egzemplifikuje praktyke redefinicji tozsamosci catych
spoteczno$ci. Wydarzenie to zainicjowato dyskusje o filozofii ,,spotkania” wedtug Joze-
fa Tischnera, Martina Bubera oraz Emmanuela Levinasa. Korespondujaca z ich trescia
wystawiona w Wielki Piatek droga krzyzowa postuzyla za przyktad spotkania z Najwyz-
szym, z drugim cztowiekiem (twarza w twarz) oraz z innym i soba w relacji ,,Ja-Ty” oraz
,,Ja-Ono”. Spektakl miat charakter plenerowy: rozgrywal si¢ w zdegradowanej dzielnicy
Fodzi migdzy ulicami Wldkiennicza i Jaracza (ich mieszkancy, reprezentujacy rézne gru-
py wiekowe, naturalnie stali si¢ wspoluczestnikami wydarzen, towarzyszyli pochodowi
pasyjnemu). Punkt kulminacyjny spektaklu wyostrzyl znaczenie Pasji Dialogu. ,,Droga
krzyzowa byta u nas niemal kompletnie oczyszczona z interpretacji, szukaliSmy raczej
fabularnego przebiegu i znakow wizualnych, aby widz mogt sam budowac wtasne obrazy,
asocjacje, rozwigzania. Nie wykorzystaliSmy prawie zadnych tekstow, postugiwalismy si¢
intermediami, by skontrapunktowac te wydarzenia, pojawialy si¢ rowniez piesni pasyjne,
ktore wprowadzaty tre§¢ emocjonalng, duchowg i uruchamiaty konteksty liturgiczne, cho¢
nie stanowity tu gtéwnej opowiesci. Sensem byta po prostu droga, ktora aktorzy przeszli
wraz z widzami. Waznym zabiegiem bylo tez to, Ze nie pojawil si¢ w naszej Pasji krzyz,
tylko wielki stot, ktory ciagnat za sobg Chrystus. Dato si¢ zauwazy¢ ogromne, narastajace
skupienie wérdd uczestnikow. Pojawiajac si¢ w tej do$¢ nieprzyjaznej dzielnicy, natu-
ralnie budzili$my poczatkowo mndstwo komentarzy, natomiast pigckna byla cisza, ktéra
powstala pod koniec. Ona powiedziala nam bardzo duzo. Skupienie, w ktorym ludzie
pozostawali przez dobry kwadrans, patrzac na ptonace Oko Opatrznosci — to wszystko
zadziatato zgodnie z nasza intuicja, ze pewne instynkty pierwotne odgrywaja znaczaca
role w percepcji takiego zdarzenia. Poza muzyka i ogniem, najsilniejszym bodZcem byta
sama droga” (Dworakowski 2019).

Zasadniczym aspektem podejmowanych dzialan bylo wiec wydobywanie z kulturo-
wego nie-bycia grup pozbawionych mozliwosci sprawczych przez uruchomienie gotowo-
$ci do odbudowy wlasnego statusu. W ten sposob Dworakowski taczy dwa uzupehniajace

3 Wsrdd tworcow zdarzenia znalezli si¢: Teatr Chorea z jego zatozycielem Tomaszem Rodowiczem,
Teatr Szwalnia z Ewa Lukasiewicz, Pracownia Fizyczna Jacka Owczarka, Grupa KIJO z Michatem Rataj-
skim, Carnival Otwarta Przestrzen Cyrkowa oraz Teatr Ognia i Papieru Grzegorza Kwiecinskiego.
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si¢ procesy: upelnomocniajaca redefinicje tozsamos$ci uczestnikow dziatan artystycznych
z redefinicjg ich ,,miejsca”. Takie dziatania artystyczne zmierzaja do rOwnowazenia spo-
tecznego wizerunku mieszkancow, gdyz ujawniajg ich gotowos¢ do aktywnego uczestnic-
twa w tworzeniu kultury.

Inny projekt ,,Wjezdzamy w bramy” pozwala zrekonstruowa¢ pewne cechy kontekstu
tych projektow, ktore zwickszaja potencjat edukacyjnej inkluzywnosci przez redukowa-
nie procesOw stygmatyzacji dzieci i ich sgsiedzkich §wiatow spotecznych (obszar drugi).
Czgsciowo improwizowane, czg¢§ciowo muzyczne przedstawienie zachgcalo najmtod-
szych uczestnikow podworek do refleksji nad otaczajaca ich rzeczywisto$cia przez ak-
tywny udziat w spektaklu, pelnigcym funkcje oczyszczajaca i integracyjna. Prezentowany
w todzkich dzielnicach projekt stworzyt przestrzen do myslenia o znaczeniu zycia w sa-
siedztwie, wyrazonego w tekscie piosenki Pozwolmy dziecku zy¢ po sgsiedzku. Dostarczyt
inspiracji, jak upetnomocni¢ gtos mtodych pokolen zubozalych sasiedztw i jak uczynié
go sprawczym. W spektaklu ,,(...) nie mowi si¢ ponad glowami uczestnikow — wytacznie
do uprzywilejowanych grup. Uczestnicy zostaja zaproszeni do wspoltworzenia sens6w
i znaczen, do dzielenia si¢ swoimi wspomnieniami, przezyciami, doswiadczeniami, ktore
w jaki$ sposob ich okreslaja, do konfrontowania si¢ z pytaniami: jak to jest u was, jak
wyglada wasz §wiat?” (Dworakowski 2019).

W kolejnych projektach ,,Tu méwi miasto” i ,, Wolanie miasta” Dworakowski zaprasza
dzieci i ich opiekunow w roli ,,ekspertow z doswiadczenia” do wspottworzenia spektakli
opowiadajacych o znaczeniu sgsiedztwa w ich zyciu (obszar trzeci). Mieszkancy zaniedba-
nych zakatkéw Lodzi rozpoznawali, jaka warto$¢ ma stowo i jaka jest jego twdrcza moc.
W wyniku dziatan artystyczno-edukacyjnych zostata stworzona ptaszczyzna komunika-
cji dzigki wykreowaniu wspolnego jezyka miasta, ztozonego z gtoséw z poszczegdlnych
dzielnic Lodzi. Celem wspottworzenia tego glosu byto wykreowanie okolicznosci do jego
publicznego wystawienia w todzkich dzielnicach oraz wydobywanie z kulturowego i spo-
tecznego nie-bycia w dyskursie miejskim grup pozbawionych mozliwosci sprawczych.

W efekcie projektéw zmierzajacych do uwazniania glosu dzieci ujawnia si¢ ich go-
towo$¢ do wspoltworzenia kultury i to w oparciu o tresci bliskie ich do§wiadczeniom
zyciowym. Pochodzace od uczestnikdw znaczenia uwiarygadniaja wspoitworzone nar-
racje, poniewaz z jednej strony sg one usytuowane lokalnie ,,blisko problemu”, z drugiej
za$ powtarzaja si¢ w kilku sgsiedztwach. Wydaja sie rozbudowywac praktyke poszerze-
nia dyskursu miejskiego i publicznego o narracje wykluczonych z pewnych przywilejow
obywateli. ,,Wotanie miasta” nie jest juz gtosem jednego sasiedztwa, lecz kilku. Glosy te,
wspoélnie przemawiajac, stajg si¢ swoistego rodzaju oddolnie budowang narracjg miejsc
i ludzi, ktérzy na przestrzeni dziejow miasta byli nieréwno traktowani w doswiadczaniu
skutkow historycznych i polityczno-ekonomicznych zmian, bez mozliwos$ci zabierania
glosu w zmianach miasta.

W tych aktach refleksji nad znaczeniem miejsca w zyciu jego uczestnikow, wspol-
tworzonych w dialogu z osobami z zewnatrz, mozna rozpozna¢ praktyke podnoszenia
swiadomosci mieszkancow (Payne 1991). Uswiadamianie (Payne 1991) obejmuje proces
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refleksji nad charakterem struktur spotecznych i wypracowanie alternatywnego obrazu
rzeczywisto$ci, oferujacego odmienny sposob definiowania problemoéw spotecznych.
W historiach opowiadanych przez dzieci pojawiaty si¢ bowiem przyktady trudnosci,
$wiadczacych o zaniedbywaniu ich potrzeb przez podmioty decyzyjne w miescie, jak
np. ograniczanie na podworkach miejsc ich spontanicznej zabawy na rzecz miejsc par-
kingowych i dyscyplinowanie lokalnych grup rowiesniczych, kiedy te opieraly si¢ sym-
bolicznemu wyrzucaniu ich z podworek i ,,przekazywaniu” ich pod ,,nadzér” lokalnych
wladz oswiatowych.

Zaproponowana przez Dworakowskiego zmiana dotyczaca uczestnictwa w kulturze
mieszkancow zubozatych sasiedztw ma charakter jakosciowy. Po pierwsze w nawigzaniu
relacji z kultura biorg udziat profesjonalni artysci, a nie nauczyciele czy wychowawcy. Po
drugie w tej nowej relacji rola mieszkancow ewoluuje z odbiorcéw kultury w jej wspot-
tworcow, co wyraza si¢ nie tylko w przyjmowaniu roli aktordw, organizatorow przed-
stawienia, ale takze uznania ich doswiadczen zyciowych za istotng tre$¢ spektakli, a ich
samych za zdolnych do nadania im formy artystycznego wyrazu. Szczegdlnie ten watek
wybrzmiewa w mysli Mirona Biatoszewskiego: ,,zeby robi¢ literaturg, nie nalezy nigdy
sigga¢ do literatury. Trzeba ja robi¢ z czego$ zywszego i innego, wlasnie z zycia. Z zycia
i przezycia” (Bialoszewski 2003: 10). Po trzecie mozliwe staje si¢ doswiadczenie relacji
z kultura jako procesem, w ktdrym uczestnictwo jest wyborem samych mieszkancow,
a nie jednorazowym, cze¢sto odgoérnie narzuconym wydarzeniem.

Przywotana jakosciowa strategia dzialania wyzwala skojarzenia z procesem nazwa-
nym w modelu radykalnej pracy spotecznej ,,kolektywizacja” (Payne 1991). Polega ona
na zwigkszaniu sity oddolnie tworzonego glosu grup marginalizowanych poprzez tacze-
nie sit i zwigkszanie spolecznej wiarygodnosci i reprezentacji w zmianach istotnie ich
dotyczacych. Zwigksza to nacisk na decydentéw i mozliwosci przyjgcia przez nich innej
perspektywy dotyczacej zmian w miescie, w tym w procesach rewitalizacji. Postrzegajac
mieszkancow w roli wspottworcow kultury, uwydatnia bliska im, nie instytucjom, defini-
cj¢ ich samych oraz ich §wiatow spotecznych. Umozliwia lepsze wzajemne poznanie sig,
sprzyjajace zrozumieniu odmiennej perspektywy, tworzy okolicznosci do zatrzymania sie,
zaciekawienia ,,innym”, do rozwoju uwrazliwionego spojrzenia na rozumienie odmienne;j
perspektywy, sprowokowanego uczenia si¢ siebie nawzajem, wypracowywania przekta-
dalno$ci perspektyw oraz umiejetnosci negocjacji migdzy podmiotami reprezentujacy-
mi odmienne, nierzadko znoszace si¢ ujgcia rzeczywistosci, a takze sprzyja otwarciu na
budowanie czego$ nowego, wspdlnego, ponad podziatami (Gulczynska, Granosik (red.)
2014: 157).

Zaprezentowane rozwazania u§wiadamiaja nowe mozliwosci. Animacje kultury ewo-
luujace z ,,wjezdzania w bramy” w kierunku ,,otwierania (si¢) bramy” oferuja oryginalne
przyktady, jak moze by¢ realizowany postulat upelnomocnienia gtosu dziecka w procesie
rewitalizacji miejskiej. Rozwazania te wskazuja rowniez kierunek dalszych poszukiwan.
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Czy pojawienie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych
w klasie szkolnej oznacza zmian¢ praktyk nauczania i uczenia si¢?

Summary

Does the appearance of digital technologies in the classroom mean
a change within teaching and learning practices?

Research on technology integration in school classrooms convinces that digital technologies are close-
ly related to the discourse of educational change. What really changes when digital technology is used
in the classroom? This is the driving question for the present study. This research contributes knowl-
edge on learning and teaching practices in 19 early education classrooms observed over two school
semesters. The design of teaching and learning with tablet technology was explored using the didac-
tical design framework. This perspective focuses on both teachers’ practices and students’ learning
activities in the classroom and how tablet technology is integrated into teaching and learning practices.
Although the research project was performed on a small scale, it can be defined as one that documents
the changes to learning and teaching practices happening in the traditional educational culture of the
schools under analysis. These changes were identified through the data collected by means of struc-
tured classroom observation (283 teaching hours) and interviews with classroom teachers. The analy-
sis resulted in three distinct sets of emergent teaching and learning practices and a series of conflicts
and tensions teachers experience in their everyday tablet-mediated teaching practices.

Keywords: early education, teacher, information and communication technologies, teach-
ing and learning practices, student

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, nauczyciel, technologie informacyjno-komunikacyjne,
praktyki nauczania i uczenia si¢, uczen

Pojawienie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych w szkole jest uznawane za oczy-
wisty krok modernizacyjny' (Pyzalski 2017; Wronska 2017). W badaniach nad integracja tech-
nologii w klasach szkolnych wskazuje si¢, ze pojawieniu si¢ narzedzi cyfrowych towarzysza
zaréwno oczekiwania edukacyjnej zmiany w zakresie sposoboéw przekazu wiedzy, uczenia sig,

' Artykut powstal w ramach projektu badawczego, prowadzonego w Instytucie Pedagogiki w Uniwer-
sytecie Gdanskim, finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki 2015/19/B/HS6/02218 ,,Uczenie si¢
wspomagane technologiami mobilnymi w szkotach pomorskich. Krytyczne pytania o rozwoj »kompeten-
¢cji XXI wieku« oraz genderowa inkluzj¢ w szkolnych modelach BYOD/BYOT oraz OPD”.
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nabywania nowych umiejetnosci, jak i zasadnicze trudnosci zwigzane z wkomponowaniem
narzedzi informatycznych w codzienne praktyki nauczania (Séljo 2010; Dylak 2013).

Celem tego artykutu jest analiza projektowanych przez nauczycielki praktyk nauczania
iuczenia si¢ w zwiazku z pojawieniem si¢ tabletow w szkolnych klasach. Na uzytek badan
przyjeto ramg teoretyczng zdefiniowang na gruncie cyfrowego projektowania dydaktycz-
nego (Jahnke, Kumar 2014; Jahnke i in. 2017). Badaniu podlegaly komponenty zawarte
w Schemacie kodowania w tabeli 1 (kategorie A—F). Kolejnym zrédtem teoretycznym
jest model SAMR, ktory pozwolil opisa¢ zréznicowane sposoby integracji technologii
W procesy nauczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej (Puentedura 2014). Zidentyfikowane
poziomy nazwano nastgpujaco:

— substytucja: technologic sag wykorzystywane do wykonywania tych samych za-

dan, ktére mozna wykonac bez ich udzialu (zastepuja tradycyjne);

— rozszerzenie: na tym poziomie technologia jest wykorzystana jako skuteczne na-
rzedzie rozwigzywania podstawowych problemow, oferuje ulepszenie wykonania
zadan oraz natychmiastowg informacj¢ zwrotng o poziomie jego wykonania;

— modyfikacja: to pierwszy poziom, w ktérym odchodzi si¢ od tradycyjnego modelu
nauczania, a technologia zaczyna odgrywac znaczaca role dydaktyczng; jest ona
niezbgdnym narz¢dziem do wykonania zadania;

— redefinicja: nowe narzedzia sa niezbedne do wykonania ztozonych zadan, cho¢
kluczowe sa umiej¢tnosci i postawy uczniow: innowacyjnos¢, wspotpraca, sku-
teczna komunikacja pomi¢dzy cztonkami zespotu.

Dodatkowym komponentem badania byta analiza refleksji, dylematow i ocen nauczy-

cielek dotyczacych projektowanych przez nie praktyk nauczania i uczenia si¢ w szkole
z tabletami.

Tabela 1. Schemat kodowania

Kategoria Opis przyjetego schematu kodowania

1. niejasne, realizacja tematu zajgé
2. przekaz wiedzy, utrwalanie wiedzy/umiejetnosci
3. poszukiwanie informacji/ rozwigzanie problemu w ramach narzuconych

A. Typ przyjetych przez nauczyciela

celow A " . . .
Ksztatcenia 4. poszukiwanie informacji/ rozwigzanie problemu przez przetwarzanie
rozwigzan zaproponowanych przez nauczyciela

5. samodzielne wytwarzanie wiedzy/ rozwiazanie problemu w nowej
formie
1. ogladanie materiatow pogladowych (prezentacji przygotowanej przez
nauczyciela)
B T 2. indywidualne/grupowe ¢wiczenie, utrwalanie umiejetnosci
- P 3. aktywnos¢ indywidualna/grupowa, polegajaca na stosowaniu rozwigzan
realizowanych .
., . pod kontrolg nauczyciela
dziatan uczenia L . L . L
sic 4. aktywnos¢ grupowa, polegajaca na przetwarzaniu wiedzy i rozwigzan

problemu sugerowanych przez nauczyciela
5. aktywno$¢ grupowa polegajaca na wytwarzaniu wiedzy/ tworzeniu
rozwigzan metoda prob i bledéw (zachecanie do eksperymentowania)
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Tabela 1. cd.

Kategoria Opis przyjetego schematu kodowania

1. dominacja ,,podrecznika”, tablet/robot wykorzystywany marginalnie
2. dominacja ,,podrecznika”, aplikacje $cisle podporzadkowane materiatowi

podrgcznikowemu
C. Wykorzystanie 3. prZ_elarr.l_ywame monopolu ,,podrgcznika” przez wielos¢ i zroznicowanie
. aplikacji
zasobéw 4. przelamywanie monopolu ,,podrecznika” przez aplikacje stuzace
dydaktyeznych | P y polu ,,podre przez aplikacje stuza

reorganizacji wiedzy/rozwiazaniu problemu

5. wykorzystywanie aplikacji stuzacych wytwarzaniu wiedzy/
rozwiazywaniu probleméw oraz rownowazenie wiedzy
,podrecznikowej”

1. odbiorca gotowych tresci ksztatcenia

2. cierpliwy wykonawca — ¢wiczenie i utrwalanie dostarczanej wiedzy
i umiejetnosci (zapamigtanie)

3. kopista — odtworca tresci ksztatcenia/ zastosowan z marginesem

D. Rola ucznia swobody

4. przetwoérca wiedzy/rozwigzan z wigkszym marginesem swobody —
przeksztatcanie i grupowe negocjowanie rozwigzan

5. badacz i negocjator — grupowe wytwarzanie wiedzy/ poszukiwanie
rozwigzan w uczacym si¢ zespole

1. ekspert, kontroluje krotki czas aktywnosci z tabletem/robotem przez
dodatkowe procedury

2. ekspert, limituje czas korzystania z tabletow/robotéw i kontroluje
prawidtowos¢ uzycia aplikacji, w razie potrzeby wspiera w zakresie
technicznym

3. ekspert-kontroler oraz facylitator, wspiera zaangazowanie uczniow,
pomaga uczniom w zakresie merytorycznym i technicznym, silna
kontrola procesu uczenia si¢

4. konsultant, monitoruje kolejne etapy pracy grupowej, udziela informacji

zwrotnych
. towarzysz, obserwator samodzielnych poczynan uczniowskich

E. Rola
nauczyciela

. brak informacji zwrotnej, ocenianie nie wystepuje

. komentarz do zaje¢, rodzaj ogdlnego podsumowania

. ocena skierowana do jednostki lub grupy dotyczaca efektu pracy

. ocena i informacja zwrotna podczas poszczegoélnych etapoéw pracy
indywidualnej lub grupowej oraz po zakonczeniu pracy

5. kryteria oceniania ogloszone na poczatku zaje¢, informacja zwrotna na

kolejnych etapach pracy, ocena po zakonczeniu pracy, elementy oceny

B W N =] W

F. Ocenianie
i informacje
zwrotne

doradczej
G. Cele nauczania 1. uatrakcy]r}lenle transm'lsp wiedzy

. 2. substytucja — usprawnienie

w zwiazku . .
3. poszerzenie — ulepszenie
z rola . .
technologii 4. modyfikacja — zmiana
g 5. redefinicja — transformacja

Zrédlo: badania wlasne.
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Informacje o projekcie badawczym

Badania empiryczne zostaly przeprowadzone w siedmiu pomorskich szkotach podstawo-
wych. Uczestniczyto w nich 19 nauczycielek wczesnej edukacji i 19 zespotéw klasowych.
Zebrany material badawczy jest efektem 15 skategoryzowanych obserwacji w kazdej kla-
sie szkolnej (w wypadku jednej ze szkot — 14 obserwacji), przeprowadzonych w ciggu
dwoch semestrow nauki (razem 282 godziny lekcyjne? obserwacji w latach 2016-2018).
W ciagu dwodch semestrow obserwowano te same zespoty uczniowskie i te same nauczy-
cielki, co pozwolito zachowa¢ cigglos¢ i udokumentowaé ewentualne zmiany w sposo-
bach edukacyjnego uzycia tabletow w dluzszej perspektywie czasowej. Obserwacje byly
dokonywane w szerszym zespole. Pod koniec kazdego okresu obserwacyjnego przepro-
wadzono wywiady z nauczycielkami, ktorych celem byto dotarcie do znaczen przypisy-
wanych przez nauczycielki technologiom cyfrowym i wtasnym praktykom oraz poznanie
ich odczuc i ocen zwigzanych z pracg z tabletami.

Operacjonalizacja przyjetych modeli teoretycznych

Przyjmujac za punkt wyjscia teori¢ cyfrowego projektowania dydaktycznego oraz mo-
del SAMR, stworzono narzg¢dzie do analizy obserwowanych lekcji (tab. 1). Pojawity si¢
w nim nazwy gtéwnych kategorii (A—G). Nastegpnie, wykorzystujac wiedze¢ na temat eta-
péw integracji technologii w klasie szkolnej, zostaly przypisane warto$ci (na skali 1-5)
oznaczajace roztaczne zakresy dziatan nauczycieli, uczniow oraz sposobow wykorzysta-
nia technologii na lekcjach. Warto$ci najnizsze (1 i 2) odpowiadaja transmisyjnej logice
szkoty, z koncentracja na przekazie ,,zamknietej” wiedzy, podreczniku i czynnos$ciach za-
pamigtywania (Klus-Stafiska 2011, 2012). W tych kontekstach technologia jest wyraznie
wtloczona w porzadek orientacji transmisyjnej. Warto$¢ 3 odnosi si¢ do prob przetamania
transmisyjnej logiki szkoty w analizowanych zakresach dziatan, cho¢ jednoczesnie jest
nacechowana duzg nauczycielska presja i wzmozong kontrolg. Wartosci 4 i 5 odnoszg si¢
do sytuacji uczenia si¢ poza ramg transmisyjnej logiki — sg to proby oddolnego konstru-
owania modelu progresywnego uczenia si¢, w ktorym znaczaca funkcje pelni technologia.

Procedura kodowania

Analiza przebiegta z zastosowaniem nastgpujacych krokow:

— zastosowanie schematu kodowania do kazdej obserwowanej lekcji (warto$¢ po-
szczeg6lnych kodow byta efektem dyskusji zespotu trzech obserwatorow zaanga-
zowanych w realizacje badan);

— wyznaczenie mediany w poszczegolnych kategoriach A-G;

2 Obserwacja dotyczyla jednostki lekcyjnej, czyli 45 minut zajgé dydaktycznych.
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— umieszczenie wartosci mediany w poszczegdlnych kategoriach na wykresie, co
umozliwia oceng obserwowanych praktyk z punktu widzenia zmiany transmisyjnej
logiki szkoty (Jahnke, Kumar 2014).

Po lekturze tresci wywiadow z nauczycielkami przystapiono do procedury kodowa-
nia, okreslajac sprzecznosci, dylematy i rozterki, z ktorymi musialy si¢ one mierzy¢ na
roznych etapach projektowania dydaktycznego. Porownanie dylematéw nauczycielskich
i odniesienie ich do wykresow wytaniajacych si¢ z praktyk nauczania i uczenia si¢ pozwo-
lito na powigzanie obserwowalnych praktyk nauczania i uczenia si¢ oraz znaczen nadawa-
nych przez nauczycielki technologiom i wlasnym dziataniom.

Wyniki badan

W analizowanym materiale badawczym zostaly zidentyfikowane trzy wyrazne schema-
ty — uktady praktyk projektowania dydaktycznego: postep, niepewnos¢/napigcie oraz
regres. Warto zaznaczy¢, ze biorace udzial w badaniach nauczycielki mialy rézny staz
pracy w zawodzie (3—13 lat pracy zawodowej), ale zblizone — niewielkie — do§wiadczenie
w zakresie wykorzystania technologii na zajgciach szkolnych (od po6t do roku szkolnego).
Zatem ich kompetencje w zakresie projektowania dydaktycznego wciaz si¢ ksztattuja.

Schemat pierwszy: postgp

Wyrazng zmiang praktyk nauczania w zwiazku z pojawieniem si¢ technologii cyfrowych
w ciggu roku szkolnego zaobserwowano w przypadku szesciu nauczycielek. Technologia
stata si¢ dla nich okazja do rewizji transmisyjnych sposobow pracy w klasie, probowania
nowych rozwigzan: wigkszej niezalezno$ci uczniowskiej, pracy grupowej i projektowe;j,
roznicowania zadan. Nauczycielki te w ciggu rocznych obserwacji konsekwentnie poda-
zaly droga zmian, starajac si¢ ograniczy¢ praktyki nauczania transmisyjnego. W zbiorczej
tabeli 2 zawarto mediany w poszczegdlnych kategoriach dziatan w pierwszym i drugim
semestrze prowadzonych obserwacji. W tabeli 3 przedstawiono mediany w poszczego6l-
nych kategoriach obserwowanych dzialan w semestrze I, natomiast w rysunkach 1, 2
zaprezentowano wytaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia sig.

Tabela 2. Mediana w poszczegdlnych kategoriach obserwowanych dziatan

Liczba Mediana w poszczegolnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji A B C b E v G
N1 7 2 2 3 2 3 2 3
N2 7 1 2 3 2 2 2 3
N3 7 2 2 3 3 3 3 3
N4 8 1 1 1 1 1 1 1
N5 8 2 1 2 2 2 1 2
N6 8 2 2 2 2 2 2 2

Zrodto: opracowanie wiasne.
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e N1
e N2
e N3
e N4
e— N5
e NG
Rysunek 1. Wylaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ — postep
Zrédto: opracowanie whasne.
Tabela 3. Mediana w poszczeg6lnych kategoriach obserwowanych dziatan w semestrze 11
Nauczycielka Liczba ) Mediana w poszczegélnych kategoriach
obserwacji A B C D E F G
N1 7 3 3 3 3 3 3 3
N2 7 3 3 4 4 4 4 4
N3 7 3 4 5 3 4 3 5
N4 7 3 4 3 4 3 4 4
N5 7 3 4 4 4 4 4 4
N6 7 4 4 4 4 4 4 4

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wyniki uzyskane przez poszczegoélne nauczycielki roznig si¢ w obu semestrach.
W pierwszym okresie obserwacji nauczycielki hotdowaly nauczaniu transmisyjnemu
(wartosci 1 1 2), probujac dobudowaé do tradycyjnych praktyk elementy innowacyjne
(warto$¢ 3). Technologie cyfrowe staly si¢ jednak sposobnoscia do glebszego przeorgani-
zowania dotychczasowych praktyk (wartosci 4 1 5).
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N1
N2
N3
N4
N5
N6

Rysunek 2. Wylaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwiazku z integracja technologii
w semestrze 11

Zroédto: opracowanie wiasne.

A. Typ przyjetych celéw ksztalcenia. W pierwszym okresie obserwacji nauczycielki
rzadko informowaly o celu proponowanych zaje¢. W kolejnym semestrze ten wymiar ich
pracy ulegl modyfikacji — uczniowie czgsciej otrzymywali takie informacje (najwazniej-
sza zmiang jest informowanie o celach uzycia tabletow w zwiazku z planowanymi zada-
niami czy projektami).

B. Typ realizowanych dzialan uczenia si¢. W pierwszym okresie obserwacji nauczy-
cielki wykorzystywaty tablety marginalnie i raczej jako uzupeknienie lub uatrakcyjnienie
tradycyjnych zadan (zawartych w podreczniku czy zeszycie ¢wiczen): uktadanie puzzli,
korzystanie z aplikacji matematycznych ¢wiczacych okreslony typ dziatan, aplikacji
z figurami geometrycznymi czy aplikacji plastycznych. W kolejnym semestrze mozna
byto zaobserwowaé bardziej zréznicowane wykorzystanie technologii — nie tylko poje-
dyncze aplikacje, ktore ¢wicza wybrany zakres umiej¢tnosci (utrwalanie stownictwa, gry
logiczne itp.), ale tez w zespotowych projektach — fotograficznych czy projektowania gier.
Tablety byly zatem wykorzystywane do realizacji celow, ktorych nie mozna bylto osiagnaé
w inny sposob — bez technologii.

C. Wykorzystanie zasobéw dydaktycznych. W wypadku tego wymiaru rowniez za-
notowano odejscie od rygorystycznego podporzadkowania tabletéw podrecznikowi i za-
przestanie wykorzystania tabletow do uatrakcyjniania zaplanowanych ¢wiczen. W drugim
semestrze nauczycielki bardziej elastycznie traktowaly technologie: czasami jako ,,roz-
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szerzenie” tresci dostepnych w podrecznikach, czasem niezaleznie od materiatéw trady-
cyjnych, czasem aplikacje byly punktem wyjscia do pracy z podrecznikiem.

D. Rola ucznia. Na poczatkowych etapach obserwacji projektowane zadania uczennic
i uczniow nie wykraczaty poza role odbiorcow gotowych tresci i wykonawcow trenu-
jacych wybrany zakres sprawno$ci. W drugim semestrze nauczycielki modyfikowaly te
role, pozostawiajac uczniom i uczennicom wigcej swobody dziatania. Nauczycielki pod-
jety ryzyko stworzenia przestrzeni dla sprawczych dziatan — uczniowie i uczennice mogli
samodzielnie okresla¢ sposoby realizacji wybranych zadan (poszczegélnych aspektow
projektu), wspotdziatajac w grupie i wypracowujac rozwigzania.

E. Rola nauczyciela. W pierwszym semestrze nauczycielki rzadko wykraczaty poza
role ekspertow, koncentrowaty sie na krotkim czasie, w ktorym dzieci mogtly korzystac
z tabletow. W ich dziataniach widoczna byta tendencja do oddzielania dziatan ,,analogo-
wych” od cyfrowych (,,najpierw zrobimy ¢wiczenie, a potem pobawicie si¢ tabletem”).
Nadzorowaly czas aktywnoS$ci z tabletem, pilnujac, by po zakonczonych dziataniach
tablety znajdowaly si¢ poza zasiggiem uczniow. W drugim semestrze praktyki te ulegty
pewnemu ostabieniu na rzecz wigkszej samodzielno$ci ucznidw i uczennic, pozostawie-
nia im otwartej przestrzeni do wzajemnej pomocy i samodzielnych eksploracji. Czas
planowanych aktywnosci z tabletem byl bardziej zréznicowany, obejmowatl dtuzsze
sekwencje dziatan. Poza tym dzieci miaty mozliwo§¢ wyboru drogi realizacji poszcze-
g6lnych zadan — mogly korzysta¢ z tabletow, ale tez uzywac tradycyjnych narze¢dzi
1 materiatow.

F. Ocenianie i informacje zwrotne. Ten wymiar pracy nauczycielek roéwniez si¢
zmienit. Nauczycielki dokonywaty ogoélnego podsumowania, chwalac poszczegolne oso-
by lub grupy za dobra prace i cieckawe pomysty. W drugim semestrze czg$ciej pojawialy
si¢ praktyki oceniania konsultacyjnego, zamykajacego okreslony etap dziatan indywidu-
alnych lub grupowych.

G. Cel uzycia technologii na lekcji (istota ,,zadan technologicznych™). Sposob wy-
korzystania technologii w pierwszym semestrze obejmowat substytucje i rozszerzanie, co
odzwierciedla wysitki podporzadkowania nowych narzgdzi edukacyjnych dominujacym
praktykom nauczania (bez ich modyfikacji). Technologia miata tu za zadanie wspomoc
i uatrakcyjni¢ przekaz wiedzy. Natomiast w drugim semestrze dostrzegalna byta zmiana
praktyk nauczania. Nauczycielki nadal odwotywaty si¢ do modelu rozszerzenia, ale tez re-
definicji 1 modyfikacji — technologia stata si¢ w nich warunkiem realizacji nowych zadan,
ktdre nie bytyby mozliwe bez technologii (np. filmow, kolazy fotograficznych, projektow
z wykorzystaniem kodow QR, kodowaniem itp.).

Z analiz tre$ci wywiaddw z nauczycielkami wytonity si¢ sprzecznosci i napigcia, ktore
zdefiniowano jako pierwotne, dotyczyty one bowiem fundamentalnych watpliwosci zwia-
zanych z nadawaniem si¢ tabletoéw do realiéw polskiej szkoty.

N1: Po pierwszych katastrofach stwierdzitam, ze ta zabawka w ogole si¢ nie nadaje do
szkoty, a na pewno nie do polskiej szkoly. Tablety nie chciaty mi si¢ utozy¢ do zaje¢. Potem
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zrozumiatam, ze mozna zrobi¢ inaczej — utozy¢ zajecia do tabletow. Ta zmiana wymaga
jednak czasu i przestawienia myslenia o planowaniu lekcji.

Watpliwos$ci zwigzane w wykorzystaniem technologii na lekcjach pierwotnie byty
sformutowane ,,nauczycielocentrycznie” przez pryzmat obcigzenia czasowego, braku
przewodnictwa, konieczno$ci samotnego zmagania si¢ z materig technologiczng bez po-
mocy i wsparcia:

N2: Na poczatku byt entuzjazm, a potem juz tylko gorzej. Na szkoleniach tablety przedstawia-
no jako narzedzie, ktore jest dla nauczyciela pomoca — wszystko ulepszy i utatwi. Nic takiego
si¢ nie stato. Teraz wiem, ze jesli chce si¢ co$ sensownego zrobi¢ z tabletem na lekcjach, trzeba
naprawde w to wejs¢, interesowac sig, Sledzi¢, samemu szukaé, doksztalcaé sie.

N3: Ja myslg, ze trzeba by¢ pasjonatem technologii, zeby wykorzystywaé tablety na lek-
cjach. Taki nauczyciel musi mie¢ $swiadomos¢, ze zostaje sam w klasie z dwudziestoma
tabletami i dzie¢mi i1 ze sam musi sobie poradzi¢ z planowaniem lekcji, doborem aplikacji
czy stworzeniem materiatow. Tu nikt nie pomoze ani nie poda gotowych rozwigzan na tacy.
Pamigtam, ze na poczatku bardzo si¢ batam, i pamigtam, jak wiele czasu zajmowato mi pla-
nowanie zaje¢. Kilka razy miatam kryzys i chcialam to zarzucié¢ na zasadzie: szkoda mojego
czasu i wysitku. Ale wytrwatam i nie zatuj¢ — lepiej sobie radze, nabratam wigkszej wprawy,
a najwazniejsze, ze wiem, co chee osiggnac na lekcji i gdzie szuka¢ wskazowek. Tablet jest
takim narzedziem, ktore trzeba dobrze poznaé, a potem pomysle¢, jak chee je wykorzystaé
na moich lekcjach.

W wypowiedziach nauczycielek bardzo wyraznie uwidocznia si¢ przejécie od rozu-
mienia tabletow jako zabawek i gadzetow do narzedzia pomocnego w realizacji zamie-
rzen, ktorych nie mozna byloby bez niego zrealizowaé. Mozna przypuszczac, ze w proce-
sie poznawania technologii nauczycielki przeksztalcity tablet w narzedzie uczenia sie, co
wymagato od nich wiele wysitku, samozaparcia i czasu.

N3: Caly czas mam watpliwosci, czy na pewno robi¢ dobry uzytek z tego narz¢dzia. Nie
chce mie¢ tabletow na lekeji tylko po to, zeby byt ,,bajer”. Jesli w ogole mam ich uzywac, to
po to, zeby dzieci mogty zrobi¢ cos$, czego nie moglyby zrobi¢ bez tabletow. Jesli moga po-
radzi¢ sobie same, to tablet nie powinien by¢ uzywany. Teraz wiem, ze tak wlasnie powinno
by¢, ale moje poczatki byty bardzo trudne.

N1: Chyba najwigkszym problemem byt brak $wiadomosci — nie do konca czutam, po co ten
tablet, czym on jest, jak go wbudowac¢ w zajecia, jak go uzywac...

W wypowiedziach uwidocznia si¢ zmiana polegajaca na odejsciu od ,,nauczycielo-
centryzmu” ku umiarkowanemu uczniocentryzmowi — z tego punktu widzenia sa podej-
mowane poszukiwania najlepszych sposobow wykorzystania technologii na zajgciach.
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N3: Najwazniejsze dla mnie jest to, ze w koncu widze efekty swojej pracy. Moja klasa
naprawde si¢ uczy i to che¢tnie. Nie marnujemy czasu, robimy rzeczy, ktére maja sens —
odwiedzamy ciekawe miejsca w Internecie, ostatnio robilismy gry. U mnie w klasie nie ma
nudy, wszyscy pracuja, i to cigzko!

N2: Po jakims$ czasie zorientowatam sig, ze przygotowujac lekcje, trzeba mysle¢ o uczniach,
a nie o tablecie — jak oni beda pracowac, czego si¢ naucza, co bedzie dla nich bardziej war-
tosciowe. Wiem tez, ze do jakiego$ stopnia musz¢ by¢ otwarta na ich pomysty, bo to oni
realizujg zadania, a nie ja. Moja rola nie polega na narzucaniu rozwigzan.

Wydaje sie¢, ze poczatkowe trudnosci zostaly pokonane, a nauczycielki coraz lepiej
sobie radza z projektowaniem nauczania. Dostrzegty edukacyjny potencjal w narzedziach
technologicznych i potrafiag go spozytkowac na lekcji. Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze na-
uczycielskie dylematy zostaly pomyslnie rozwigzane i zaowocowaty nowymi praktykami,
korzystnymi z punktu widzenia uczennic i uczniow oraz nauczycielek — obie grupy ucza
si¢ nowych rzeczy.

Schemat drugi: niepewnos¢ i napiecie

W wypadku szesciu kolejnych nauczycielek rok szkolny ich dziatan obfitowat w niepew-
no$¢ 1 napigcia dotyczace praktyk nauczania. Nauczycielki probowaty ocali¢ praktyki
transmisyjnego nauczania i dobudowac do nich progresywne elementy. Rok obserwacji
wskazuje, ze owo napigcie blokuje zmiang (tab. 4, 5, rys. 3, 4).

Tabela 4. Mediana w poszczeg6lnych kategoriach obserwowanych dziatan w semestrze |

Liczba Mediana w poszczegélnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji A B C b E F G
NI 7 1 2 2 2 1 1 2
N2 7 2 2 2 1 1 1 2
N3 7 1 2 2 1 1 1 1
N4 7 1 1 1 1 1 1 1
NS5 7 2 1 1 1 1 1 1
N6 7 2 2 2 2 1 1 2

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Rysunek 3. Wylaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwiazku z integracja technologii
w semestrze I

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 5. Mediana w poszczegdlnych kategoriach obserwowanych dziatan w semestrze 11

Liczba Mediana w poszczegélnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji y B C D E - G
N1 8 1 1 2 1 1 1 2
N2 8 2 2 2 3 3 2 3
N3 8 2 3 3 3 2 3 3
N4 8 1 2 2 2 2 2 2
N5 8 1 2 2 2 2 2 2
N6 8 2 2 2 3 3 2 2

Zrédto: opracowanie whasne.

A. Typ przyjetych celow ksztalcenia. W catym okresie obserwacji nauczycielki naj-
czesciej nie informowaty uczniéw o celach proponowanych zaje¢ z wykorzystaniem ta-
bletéw. Realizowane cele ksztalcenia przewaznie obejmowaty przekaz wiedzy i ¢wiczenie
okres$lonych umiejetnoscei.
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Rysunek 4. Wytaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwiazku z integracja technologii
w semestrze 11

Zrédto: opracowanie wiasne.

B. Typ realizowanych dzialan uczenia si¢. Tablety byty dos¢ czesto wykorzystywane
podczas zaje¢, wylacznie w pracy indywidualnej (nie zaobserwowano zadnych prob pracy
grupowej). Byly stosowane do ¢wiczenia wybranych umieje¢tnosci (¢wiczen zaktadaja-
cych duza liczbg powtorzen — utrwalanie i doskonalenie stownictwa w jezyku angielskim,
znajomosc liter, ¢wiczenie dzialan matematycznych).

C. Wykorzystanie zasobéw dydaktycznych. W analizowanym okresie nauczycielki
nie wykroczyty poza podporzadkowanie technologii podrecznikowi, ktory byt wiodacym
zrdédlem wiedzy. Technologie cyfrowe byly wykorzystywane jedynie wowczas, gdy ich
uzycie bylo zgodne z materiatem zawartym w podreczniku (nauczycielki ,,filtrowaty” do-
stepne aplikacje z punktu widzenia tego kryterium).

D. Rola ucznia. Nauczycielki w okresie obserwacji nie zaprojektowaly sytuacji,
w ktorych uczniowie i uczennice mieliby okazje wykroczy¢ poza role pasywne: odbior-
cow gotowych tresci i wykonawcow trenujacych okreslone umiejetnosci lub powielaja-
cych rozwigzania narzucane przez nauczycielki.

E. Rola nauczyciela. Nauczycielki w zasadzie nie wychodzily poza rolg ekspertow
zarzadzajacych aktywnos$cig w klasie szkolnej. Pojawialy si¢ réwniez elementy facyli-
tacji dotyczace kwestii merytorycznych i technicznych. Ich rola byta jednak naznaczona
kontrola i dominacja (uzyskane wartosci 1-3). Podczas rocznych obserwacji stwierdzono,
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ze ich troska byla kwestia czasu spedzonego przez uczniéw i uczennice na dziataniach
z wykorzystaniem technologii.

F. Ocenianie i informacje zwrotne. W analizowanym okresie nauczycielki bardzo
rzadko udzielaly informacji zwrotnych dotyczacych wprowadzanych rozwiazan, ich miej-
sca i roli w uczeniu si¢. Najczgéciej odwotywaty si¢ do ogoélnego podsumowania zajeé
i efektow pracy (zwracaly si¢ do ucznidow i uczennic jako grupy, cho¢ praca grupowa
nigdy nie byla podejmowana; zadania byly realizowane gtéwnie indywidualnie).

G. Cel uzycia technologii na lekcji (istota ,,zadan technologicznych”). Sposob wy-
korzystania technologii w toku rocznych obserwacji obejmowat substytucje i rozszerza-
nie, co wskazuje na wysitki podporzadkowania nowych narzedzi edukacyjnych transmi-
syjnym praktykom nauczania. Tablety byly wykorzystywane przez nauczycielki glownie
jako wsparcie i uatrakcyjnianie przekazu wiedzy i sprawniejszego, szybszego utrwalania
umiejetnosci, co wskazywatoby na realizacje ,,programu minimum” w zakresie edukacyj-
nego potencjatu technologii cyfrowych.

Z wypowiedzi nauczycielek wynika, ze doswiadczane przez nie trudnosci sa konse-
kwencja pewnego ,,0szustwa”, ktorego ofiarg padly podczas szkolen z zakresu eduka-
cyjnego wykorzystania technologii. Byly bowiem przekonane, ze otrzymajg tablet za-
wierajacy wszystkie potrzebne zestawy aplikacji edukacyjnych, a same zostana jedynie
przeszkolone w zakresie ich obstugi. Ich zatozenia byly zatem iluzoryczne — uznaty, ze
tablet jest ,,magiczng r6zdzka”, dzigki ktorej uczniowie begda si¢ uczy¢ lepiej, szybciej
i bez posrednictwa nauczyciela — ten jedynie ,,odpali” uczniom ,,co$§ edukacyjnego”. Tym-
czasem rzeczywistos¢ technologiczna okazala si¢ bardziej wymagajaca — od nauczycielek
oczekuje si¢ umiej¢tnosci projektowania zajec.

N1: Poczatkowo wszyscy bylismy bardzo pozytywnie nastawieni, bo panowie z firmy na-
opowiadali nam jak, tablet utatwi nam zycie. Teraz jest wielkie rozczarowanie: panowie sig¢
ulotnili, a my zostaliSmy ze sprzetem, z ktorym nie do konca wiemy, co robic.

W wypowiedziach pojawit si¢ motyw kolezenskiego wsparcia jako strategii radzenia
sobie z technologia w szkole, ktore jednak okazato si¢ nietrwate (stabos¢ kolektywnego
uczenia sie):

N2: Przez jaki$ czas staraliSmy si¢ jako$ wspieraé, podpowiada¢ pomysty, kto$ co$ pod-
patrzyt i podpowiedziat — i jakos$ to wszystko szto. Teraz korzystamy z tych tabletow dla
zwyklej przyzwoitosci, bo grzech marnowaé drogi sprzet. Ale pomystow juz nie mam. Nie
chce mi sig, nudzi mnie to — czujg¢ si¢ oszukana, czujg, Ze to nie ma sensu.

Oczekiwanie na edukacyjne cuda przeksztalcito si¢ w glebokie rozczarowanie — table-
ty nie ,,wyczarowuja” lekcji. Rozczarowanie z kolei przemienito si¢ u nich w niech¢¢. Na-
uczycielki nie dostrzegly, ze nowego narzg¢dzia edukacyjnego mozna si¢ nauczy¢. Zamiast
podejmowac wysitek uczenia si¢, odczuwaty bezsilnosc¢ i ztosé:



Czy pojawienie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych... 79

N3: Tablety to $ciema. Jak za dwa lata nas odwiedzicie, to one [tablety] beda porasta¢ gruba
warstwg kurzu. Bardzo nieprzemyslana sprawa i pieniadze wyrzucone w btoto.

N1: Dalis$my si¢ omota¢ panom, ktérzy nie majg pojecia o szkole... a my tez zachowaliSmy
si¢ jak dzieci we mgle...

W wypowiedziach nauczycielek mozna dostrzec wyltacznie perspektywe nauczyciel-
ska — przede wszystkim negatywne emocje kierowane w stron¢ tabletow. Emocje te sg
na tyle silne, ze nauczycielki nie sa w stanie dostrzec zmian na lepsze, ktore dokonaty
si¢ w klasie szkolnej dzigki ich pracy. Dylematy nauczycielek zwigzane z technologia-
mi sag w calo$ci dyskursem oskarzen i pretensji. W tej optyce perspektywa potrzeb czy
interesow uczniowskich jest calkowicie pominigta i nie pojawia si¢ nawet na marginesie
nauczycielskiego namystu nad obecnoscia technologii w szkole. Technologia okazuje si¢
kosztownym ktopotem, przedmiotem kpin i narastania barier.

Schemat trzeci: regres

Bardzo interesujaco przedstawia si¢ ostatnia grupa strategii wdrazania technologii cyfro-
wych. W wypadku siedmiu nauczycielek zauwazono wyrazne wycofanie z progresyw-
nych praktyk nauczania (warto$¢ 4) i powrot do praktyk transmisyjnych (wartosci 1-2).
Tablety staly si¢ zatem okazjg do wyprobowania nowych praktyk, kwestionujacych trans-
misyjne sposoby nauczania. Z czasem jednak porzucono je i powrdcono w stron¢ bieguna
praktyk transmisyjnych (tab. 6, 7, rys. 5, 6).

Tabela 6. Mediana w poszczeg6lnych kategoriach obserwowanych dziatan w semestrze |

Liczba Mediana w poszczegélnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji A B C b E F G
N1 7 2 3 4 3 3 1 4
N2 7 3 3 4 3 3 2 4
N3 7 2 2 3 2 2 1 3
N4 7 3 4 4 3 3 3 3
NS 7 3 3 4 4 4 4 4
N6 7 2 4 4 4 4 3 4
N7 7 2 3 4 4 4 4 4

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Rysunek 5. Wylaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwiazku z integracja technologii
w semestrze I

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 7. Mediana w poszczegdlnych kategoriach obserwowanych dziatan w semestrze 11

Liczba Mediana w poszczegélnych kategoriach
Nauczycielka obserwacji A B C ™ E F G
N1 8 1 1 2 1 1 1 2
N2 8 2 3 3 3 3 2 3
N3 8 2 2 2 2 2 1 2
N4 8 1 2 2 2 2 2 2
N5 8 2 2 3 2 2 2 2
Né6 8 2 2 2 2 2 2 1
N7 8 1 2 2 2 1 1 1

Zroédto: opracowanie wiasne.

A. Typ przyjetych celow ksztalcenia. O ile w pierwszym okresie obserwacji na-
uczycielki planowaty uzycie tabletow w celu utrwalenia wiedzy, ¢wiczenia umiejgtno-
$ci oraz samodzielnego rozwigzywania problemow przez ucznidéw, projektowania (in-
dywidualnie i grupowo), o tyle w kolejnym semestrze realizowaty cele, ktore mozna by
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Rysunek 6. Wytaniajace si¢ praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwiazku z integracja technologii
w semestrze 11

Zrédlo: opracowanie wlasne.

nazwa¢ minimalnymi — cele zaje¢ nie byly w ogole komunikowane lub byty niejasne,
w pozostatych wypadkach obejmowaty jedynie utrwalanie wiedzy. Nauczycielki zdecy-
dowanie porzucity dzialania nakierowane na samodzielne pozyskiwanie informacji i po-
szukiwanie rozwigzan przez uczniow.

B. Typ realizowanych dzialan uczenia sie. W pierwszym okresie obserwacji nauczy-
cielki wykorzystywaly tablety jako narzedzia grupowej i indywidualnej pracy uczniow-
skiej — dziatania te zaktadaty do$¢ duzy stopien uczniowskiej samodzielnosci lub synergie
grupowego uczenia si¢. W kolejnym okresie prowadzenia obserwacji zostaty one zawie-
szone — uczniowie mogli jedynie zapozna¢ si¢ z materiatami przygotowanymi przez na-
uczycielke (obejrzed je na ekranie) lub korzystaé z aplikacji ¢wiczacych wybrany zakres
umiejetnosci (np. dziatania matematyczne).

C. Wykorzystanie zasobow dydaktycznych. Wydaje si¢, ze nauczycielki trakto-
waly tablety jako alternatywne zasoby dydaktyczne, ktorych celem byto — przynajmnie;j
w pierwszym okresie obserwacji — zastapienie podrgcznika/zeszytow ¢wiczen. Tablet byt
stosowany jako niezalezna platforma edukacyjna (z zestawem aplikacji, dostgpem do
informacji i innych zrédel wiedzy). Nauczycielki stopniowo ograniczyly t¢ rol¢ do na-
rzg¢dzia podporzadkowanego materialom dostgpnym w podreczniku (narzgdzie uzywane
wylacznie w sytuacjach, w ktérych jego wykorzystanie ,,zgadzalo si¢” z istotg podrgczni-
kowego przekazu lub trescig ¢wiczenia).
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D. Rola ucznia. W catym analizowanym okresie uczniowie i uczennice odgrywali
role zaktadajace odtworczos¢ i wykonawstwo zadan pod kierunkiem nauczyciela. O ile
jednak w pierwszym semestrze nauczycielki zaplanowaty dla uczennic i uczniow rowniez
spektrum dziatan niezaleznych i sprawczych (samodzielne poszukiwanie informacji, po-
rownywanie pozyskanych informacji itp.), o tyle w kolejnym semestrze margines nieza-
lezno$ci w ogole si¢ nie pojawit.

E. Rola nauczyciela. W pierwszym semestrze nauczycielki czesto wystepowaty w ro-
lach eksperckich, starajac si¢ nadzorowac uczniowskie dziatania. W role eksperckie wpi-
sane byly jednak elementy konsultacji, facylitacji i merytorycznego wspierania dzieci.
Czas aktywnosci analogowych i cyfrowych nie byt restrykcyjnie wytyczany. Nauczycielki
nie pilnowaly czasu aktywno$ci z tabletem (czasami dawaty uczniom mozliwo$¢ wyboru
drogi poszukiwania informacji — podrgcznik lub Internet). W drugim semestrze nauczy-
cielki wycofaty si¢ w z elastycznych i liberalnych praktyk na rzecz rygorystycznego wy-
tyczania limitdw czasowych, $cistego oddzielania czasu aktywnos$ci cyfrowej (niedtugiej)
i tradycyjnej oraz narzucania sposobow realizacji zadan.

F. Ocenianie i informacje zwrotne. Ten wymiar pracy nauczycielek nie ulegt zasad-
niczej zmianie w ciggu rocznego okresu obserwacji. Najczesciej nauczycielki dokonywa-
Iy ogo6lnego podsumowania zajeé, czgsto w ogodle nie pojawial si¢ zaden element odnosza-
cy sie do ich oceny (w tym nie przekazywaty informacji zwrotnych na temat aktywnosci
cyfrowej uczniow).

G. Cel uzycia technologii na lekcji (istota ,,zadan technologicznych™). Sposob wy-
korzystania technologii w pierwszym semestrze obejmowal rozszerzanie i modyfikacje,
co $wiadczyto o ambitnym planie edukacyjnym nauczycielek, wskazywalto na ich dojrza-
1os¢ 1 kompetencje (wykorzystywaly tablety w celu osiagni¢cia efektow, ktore nie bylyby
mozliwe bez technologii). Niestety w kolejnym semestrze po technologi¢ siegano gtéwnie
w modelu substytucji i rozszerzenia (a wigc na nizszym poziomie). By¢ moze nauczyciel-
kom zabrakto pomystéw na zajecia albo planowanie dziatan z wykorzystaniem bardziej
zaawansowanego modelu uzycia technologii pochtaniato zbyt wiele nauczycielskiej ener-
gii i czasu lub nauczycielki probowaty bardziej zwigza¢ (podporzadkowad) nowe narze-
dzia edukacyjne dominujacym praktykom nauczania, uznajac wyzszo$¢ metod tradycyj-
nych i transmisyjnego modelu nauczania.

W wypowiedziach respondentek ujawniat si¢ zabieg przeciwstawiania podstawy pro-
gramowe;j i technologii, co sugeruje, ze wybor dokonany pomigdzy nimi musi uszczupli¢
ktoras z kategorii — albo realizacje postawy programowej, albo realizacje¢ praktyk uczenia
si¢ z wykorzystaniem technologii cyfrowych. Wazng opozycja pojawiajaca si¢ w wypo-
wiedziach nauczycielek jest: zabawa — nauka. Tablety s postrzegane jako zabawki, a nie
narzedzia edukacyjne, co moze wplywacé na ich ograniczone wlaczanie do nauczania.

N1: Z jednej strony jest podstawa programowa, z ktorej nas nikt nie zwolni, z drugiej iPady,
ktoére nijak si¢ majg do programu trzeciej klasy. Nikt nie zadbat, zeby przygotowac dla
nas odpowiednie aplikacje. To tak, jakby nagle wymagaé¢ od nauczyciela, zeby pracowat



Czy pojawienie si¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych... 83

bez podregcznika i ¢wiczen i sam musiat wszystko od zera zrobi¢. Dla mnie to jest za duze
obcigzenie czasowe, cho¢ tez musze powiedzie¢ uczciwie, ze na lekcjach z iPadem zabawa
jest Swietna.

N2: Ja rozumiem to tak, ze w szkole musi by¢ i zabawa, i nauka. Dlatego mamy tablety —
do zabawy i podreczniki do nauki. Jesli jeszcze uda si¢ czasem potaczy¢ zabawe z nauka
i przemyci¢ ¢wiczenie np. tabliczki mnozenia na tablecie, to ja jestem przeszczesliwa, bo
nie dos¢, ze ¢wiczymy duzo szybciej i wigcej niz na zwyklej karcie pracy, to jeszcze jest
to dla dzieci dobra zabawa. No ale ile takich lekcji mozna zrobi¢? Wszystko z czasem si¢
nudzi. Ja uwazam, ze tablety moga by¢ w szkole, ale na ograniczonej zasadzie. Chyba ze
kto$ zabralby si¢ za przygotowanie porzadnych materiatéw do podstawy programowe;j. Na
razie bierzemy tablety od czasu do czasu, raczej na zasadzie ciekawostki, przetamania nudy,
wprowadzenia elementu zabawy. Problemem dla mnie jest czas. Nie mam czasu na szukanie
aplikacji, sprawdzanie, czy wszystko si¢ zgadza...

Wsrod innych dylematow i napiec, ktore ujawnity si¢ w wypowiedziach nauczycielek,
odnotowano nadmierne wymagania czasowe, ktore sg zwigzane z koniecznoscig plano-
wania przez nauczyciela zajec ,,od zera”, co w wypadku zaje¢ z podrecznikiem nie ma
miejsca — nauczyciele mogg si¢ odwota¢ do gotowych scenariuszy zaje¢, rozktadu mate-
riatu, przygotowanych przez wydawcow podrgcznikow i ¢wiczen. Wykorzystanie table-
tow wiaze si¢ z brakiem takiego wsparcia, a bytoby ono nauczycielkom bardzo potrzebne.
Dylematy i napigcia sg sformutowane z perspektywy nauczycielskiej, pomijaja potrzeby
poznawcze ucznidw, ich zainteresowania, trudnosci itp. Perspektywa uczniowska jest tu
reprezentowana marginalnie — grupa uczniowska jest opisywana jako podmioty, ktore od
czasu do czasu powinno si¢ zabawic¢, zaciekawi¢ i ktorych nie powinno si¢ znudzic.

Trzeba tez zauwazy¢, ze edukacyjne wykorzystanie tabletdéw wymaga od nauczycielek
pewnej przebiegltosci — ,,sprzedania” uczniom atrakcyjnej zabawki, ktora realizuje cele
szkolne. Wydaje sig¢, ze postrzeganie technologii jako zabawek wymaga od nauczycielek
ponadprzecietnego zaangazowania w projektowanie dydaktyczne, na co nie majg czasu,
energii ani pomystow. Na tym etapie prowadzenia badan dylematy nauczycielskie okazuja
si¢ sila wstrzymujacg zmiang i odpowiadajaca za powrdt na utarte Sciezki dydaktyczne —
nakazuja nauczycielkom przedktadanie nauki nad zabawe, podrecznik nad tablet i whasne-
g0 czasu nad czas ucznia.

Zakonczenie

Celem badan byta odpowiedz na pytanie o to, czy pojawienie si¢ nowego narzedzia (table-
tow) w przestrzeni szkolnych klas sprzyja edukacyjnej zmianie — czy oslabia transmisyjne
praktyki nauczania lub prowadzi do odejscia od nich. Obserwacja zaj¢¢ dydaktycznych
przekonuje, ze nauczycielki staraty si¢ podporzadkowac nowe narzedzia cyfrowe rutyno-
wym transmisyjnym praktykom nauczania — przekazowi i utrwalaniu wiedzy oraz ¢wi-
czeniu zaplanowanych zakresow umiejetnosci. Praktyki szesciu nauczycielek (schemat
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,hiepewno$¢ i napigcie”’) obejmowaty: kontrolowanie aktywnosci uczniowskiej, narzu-
canie zasad 1 ram czasowych dziatan. Nauczycielki oczekiwaty od ucznidéw sprawnego
wykonywania zadan i podporzadkowania ustalonym regutom. Materialy szkolne byty
traktowane jako powazne Zrédta wiedzy, w przeciwienstwie do tabletow, postrzeganych
jako narzedzia zabawowe, rozrywkowe ,,uzupetnienie” szkolnych aktywnosci uczniow.
Mimo to owo skuteczne podporzadkowanie transmisyjnemu porzadkowi szkoty jest dla
nich frustrujagcym doswiadczeniem. Zdaja sobie sprawe, ze technologie cyfrowe mozna
inaczej wykorzystywac¢ w pracy dydaktycznej, ale nie mogg tego zrobic.

Szesciu nauczycielkom udato si¢ w pewnym stopniu zakwestionowa¢ praktyki trans-
misyjne i rozwija¢ strategie nauczania odwotujace si¢ do wigkszej niezaleznosci poznaw-
czej ucznidéw, oddajace im wigksze pole do samodzielnych eksploracji. Nauczycielki te
dziataty bardziej jako osoby wspierajace i konsultujace uczniowskie pomysty niz wyzna-
czajace zadania i kontrolujace poziom ich wykonania.

Kolejna grupa siedmiu nauczycielek (schemat ,,regres’) powrocita do transmisyjnych
praktyk nauczania i kontroli uczniowskiej aktywnosci, porzucajac dotychczasowe sposo-
by pracy lekcyjnej — prace projektowa z wykorzystaniem technologii, pracg grupowa, sa-
modzielno$¢ uczniowska — na rzecz pracy kierowanej i kontrolowanej przez nauczycielki,
w ktorej dominuja podrgezniki, zeszyty ¢wiczen i inne materiaty szkolne.

Obserwacja nauczycielskich sposobow pracy z tabletami na lekcjach powadzi do na-
stepujacych konkluzji: nauczycielki oczekujg zmian, ale tylko niektore z nich maja odwa-
g¢ je projektowac i realizowac. Pozostate obawiaja sig, Ze zmiany moga by¢ zbyt daleko
idace — dlatego ich nie podejmuja lub si¢ z nich wycofujg. Zatem tablet na lekcji jest uzy-
teczny, jesli niczego nie zmienia w porzadku szkolnym — nie jest ,,narzedziem zmiany”.

Wazng kwestig sa dylematy i napigcia wyrazane przez nauczycielki w zwiazku z pro-
jektowaniem praktyk nauczania i uczenia si¢ w $rodowisku cyfrowym. Warto zwrdci¢
uwage na sposoby definiowania przez nie wspotczesnych technologii: czarodziejska
r6zdzka, zabawka i narze¢dzie edukacyjne, ktore generuja odmienne zakresy mozliwych
uzy¢ narzedzi cyfrowych i inny zakres projektowanych dziatan nauczania i uczenia sieg.

Dylematy nauczycielek dotyczg konfliktu dwoch perspektyw — nauczycielskiej i skon-
centrowanej na uczniu. Wydaje si¢, ze nieobecno$¢ perspektywy uczniowskiej jest cha-
rakterystyczna dla nauczycielek transmisyjnych, ktore definiuja nauczanie szkolne przez
pryzmat wtlasnej pracy, potrzeb i czasu. W tej perspektywie tablet okazuje si¢ ktopotem —
czasochtonnym i pracochtonnym zadaniem, z ktérym one same musza sobie radzi¢. Obec-
no$¢ perspektywy uczniowskiej jest typowa dla nauczycielek progresywnych, ktore pro-
jektuja zmiany swojego warsztatu z myslg o potrzebach uczniow i uczennic.

Z pewnoscia technologie cyfrowe wnosza w przestrzen klas szkolnych warto$¢ no-
wosci (od§wiezenia, okazji do wyprobowania nowych dzialan). Warto$¢ ta sama w so-
bie nie oznacza jednak edukacyjnej zmiany, a jedynie uatrakcyjnienie istniejacego re-
pertuaru dziatan.
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Rekonstrukcja przejawow e-kultury dzieciecej
generowanej w cyfrowej przestrzeni bycia razem.
Doniesienie z badan netnograficznych

Summary

The reconstruction of manifestations of children’s e-culture generated
in the digital space for being together. A report on netnographic research

The aim of a study was to reconstruct manifestations of children’s e-culture generated in the course
of children’s Internet communication at selected web sites (Facebook, MovieStarPlanet, Gry.pl).
Data were accumulated in a netnographic manner. Processing (text, visual and audio-visual) data
and their interpretation was performed by a qualitative content analysis, which revealed many pecu-
liar manifestations of children’s culture. This includes an absence of temporal and spatial boundaries
of children’s culture, the mediated nature of its members’ contacts, the involvement of children in
the network, the existence of culture in external memory, the electronic character of culture creations
and their ephemeral and peculiar nature. This indicates the new, digital nature of children’s culture,
which seems to produce an increase in children’s community-related actions and strengthens their
autonomy and their resistance potential towards the school and increases their participation in the
digital culture, which serves to break down barriers between children.

Keywords: children’s e-culture, electronic creations, new nature of children’s culture,
web backyards, communication on the Internet

Stowa kluczowe: e-kultura dziecigca, wytwory elektroniczne, nowe oblicze kultury dzie-
cigeej, sieciowe podworka, komunikacja w Internecie

Wprowadzenie

Przedmiotem zainteresowania w artykule uczyniono kulture dziecigeg, ktora o ile jest roz-
wijana na polskim gruncie juz od czaséow Jedrzeja Kitowicza i jego Opisu obyczajow za
panowania Augusta I11 (Waksmund 1996: 31), o tyle pod taka nazwa w polskiej literaturze
funkcjonuje od niedawna. W latach 70.-90. XX w. postugiwano si¢ niemal wylacznie
okresleniami ,,podkultura dziecigca” czy tez ,,folklor dziecigcy” (zob. Cieslikowski 1975,
1985; Pisarkowa 1975; Simonides 1976, 1985, 1993; Waksmund 1994), w ramach ktérych
miescito si¢ ,,wszystko to, co jest przedmiotem aktywnego dziatania i uczestniczenia dzie-
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ci w kategoriach czynno$ci nie praktykowanych, ale zabawowych” (Cieslikowski 1975:
9). Tym samym do repertuaru folkloru dziecigcego wlaczano zaréwno twory oparte na
stowie, ale tez zabawki, nawet tak abstrakcyjne jak labirynt zrobiony tyzeczka w budy-
niu przez dziecko podczas jedzenia. Tymczasem na Swiecie fundamentalnym momentem
w rozwoju badan nad kulturg dziecigca byly eksploracje Iony i Petera Opie prowadzone
w latach 50. i 60. XX w. (Opie, Opie 1967, 1969). Podczas obserwowania i analizowania
spontanicznych aktywnosci dzieci Opie odkrywali wiedz¢ na temat ich zycia i rozwoju.

Mimo odmiennosci terminologicznych w zakresie kultury dziecigcej mozna dostrzec
pewna wspolng ceche odnosnie do przedmiotu badan w polskich i zagranicznych eksplo-
racjach. Dotyczy ona szeroko rozumianej wspdlnotowej aktywnosci dziecigcej, w wyniku
ktorej powstajg réznego rodzaju artefakty, a wigc elementy kultury dziecigcej (Nowic-
ka 2013: 43). Istotne w obu wypadkach bylo réwniez samo zainteresowanie si¢ badaczy
$wiatami spotecznymi dzieci, ktére najpetniej przejawiaja si¢ w generowanej przez nie
kulturze dziecigcej. Ta powstaje bowiem — zdaniem Williama Corsaro (2015: 26) — w toku
cigglego uczestnictwa dzieci w interakcjach z rowiesnikami w ramach tzw. ,,kultur row-
nych” czy inaczej ,.kultur rowiesniczych” (peer cultures), ale takze na skutek funkcjono-
wania dzieci w ramach réznorodnych p6l oddziatywan (pol spotecznych, ekonomicznych,
rodzinnych, religijnych i in.). W tak rozumianej kulturze dzieciecej dzieci sg postrzegane
jako wptywowi aktorzy spoleczni, wspottworey ,,od samego poczatku zycia, wiedzy, kul-
tury 1 wlasnej tozsamos$ci” (Dahlberg i in. 2013: 105).

Wspolczesna kultura dziecigca przybiera nowy cyfrowy wymiar. Nie tylko podlega
oddziatywaniu ogodlnej kultury cyfrowej, w ktorej zakresie powstaje i si¢ rozprzestrzenia,
ale wydaje si¢, ze w petni w niej partycypuje i ja determinuje (Dzickonska 2018a). Jest to
uwarunkowane gléwnie tym, ze w ostatnich dziesigcioleciach dzieci zmienity przestrzen
realizowania swojej codziennosci. Przed nastaniem ery cyfrowej, wskazujac za Jolanta
Zwiernik, terenem, ktory stuzyt podejmowaniu praktyk kulturowych specyficznych dla
okresu dziecinstwa, byto m.in. podworko. Zdaniem autorki jest ono ,,bastionem swobody
i niezaleznos$ci” (Zwiernik 2009: 418) oraz ,,scena, na ktdrej rozgrywaja si¢ wydarzenia
typowe dla spotecznego $wiata dzieci” (Zwiernik 2009: 411). Wydaje sig¢, ze dzi$§ funkcje
te petnig fora internetowe, profile sieciowe, grupy tematyczne i inne przestrzenie interne-
towe, w ktorych funkcjonuja dzieci juz od najmtodszych lat (Bak 2015). Sie¢ odpowiada
dziecigcym potrzebom i — tak jak dawniej podworka — tworzy w gtéwnej mierze przestrze-
nie do zabawy, dziatania i wymiany pogladow. Przestrzenie te sa zamknigte w niewielkich
urzadzeniach, ktore zdaniem autordw ksiazki pt. Smartfon i tablet w dzieciecych rekach
tworzg dzi$ z cztowiekiem ,,ludzko-technologiczny kolektyw lub — jak kto woli — hybryde
(...), [w ktorej — przyp. J.D.] do§wiadczamy, przetwarzamy i organizujemy $wiat w inny
sposob” (Bougsiaa, Kopciewicz 2016: 534). Poznawanie owych sposobdéw funkcjono-
wania wspotczesnych dzieci, ktore ,,zrosty si¢” ze swoimi smartfonami i maja w nich za-
mknigty niemal caly $wiat, a takze poglebianie rozumienia postrzegania przez nie zjawisk
wydaja si¢ dzis$ istotne i potrzebne w debacie pedagogiczne;.
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Projekt badan

W badaniach podjetam namyst nad kulturg dziecigca generowang przez dzieci w Internecie.
Przyjeto wymiar celu badan, ktéry polegal na rekonstrukeji przejawéw kultury dzie-
ciecej generowanej podczas komunikacji internetowej. Badania internetowej kultury
dziecigcej (nazywanej dalej rowniez e-kultura dziecieca) zostaly przeprowadzone w latach
2016-2018 metoda netnograficzna. Podczas zbierania materiatu badawczego zastosowa-
no obserwacj¢ nieuczestniczaca, gromadzac dane zastane w trzech wybranych serwisach
internetowych: Facebook, MovieStarPlanet (nazywany dalej MSP), Gry.pl. Dobor miejsc
sieciowych mial charakter celowy, nielosowy i byt konsekwencja przeprowadzonej uprzed-
nio ankiety wérdd 490 dzieci w wieku 913 lat. W ankiecie dzieci wskazaly ponad 160 ulu-
bionych ,,sieciowych podworek™, z ktorych korzystaja (por. szerzej: Dziekonska 2018b).
Miejsca sieciowe zostaty nastepnie poddane analizie zawartosci, ktorej wyniki postuzyty
dalszemu wyborowi trzech wymienionych serwiséw internetowych. W ich zakresie zebra-
no material netnograficzny i ostatecznie analizie poddano okoto 1100 stron komputero-
wych zgromadzonych przyktadow komunikacji stworzonych i opublikowanych przez dzie-
ci w postaci: postow zamieszczonych na forum internetowym serwisu MSP (214 postéw),
obrazéw multimedialnych (135 obrazow) i krétkich filmikow (53 filmiki) opublikowanych
w serwisic MSP, postow zgromadzonych na wybranych 24 profilach dzieci w serwisie
Facebook oraz komentarzy do 50 wybranych gier w serwisie Gry.pl w kategorii ,,Gry dla
dzieci”. Zgromadzony materiat zostat poddany jakosciowej analizie tresci w celu poszuki-
wania odpowiedzi na problem gtéwny badan: Jak przejawia si¢ kultura dziecigca kreowana
podczas komunikacji dzieci w wybranych miejscach sieciowych?

Kultura dziecigca w Internecie jest postrzegana w badaniach jako nowe oblicze trady-
cyjnej kultury dzieciecej generowanej przez dzieci w przestrzeni ,,organicznej”. Stad tez
w artykule przywotano wybrane przejawy e-kultury dziecigcej, ktore zostaty wytonione
w badaniach. W celu ukazania ich nowosci zostaty one skontrastowane z wtasciwosciami
tradycyjnej kultury dziecigcej kreowanej przez dzieci w erze przedcyfrowe;.

Przejawy nowego oblicza kultury dzieciecej w $wietle badan wlasnych

Wspolczesne sieciowe podworka sg dziecigcymi przestrzeniami bycia razem i staja si¢ miej-
scami generowania dziecig¢cej e-kultury. Mozna wige wskazaé, ze o ile tworzona dzi§ in-
ternetowa kultura dziecigca w pewnym stopniu opiera si¢ na podobnych fundamentach jak
kultura tworzona przez dzieci jeszcze przed rozpowszechnieniem nowych technologii, o tyle
w zrekonstruowanym obrazie e-kultury dzieci¢cej dostrzegam réwniez wiele osobliwych
1 niespotykanych dotad cech, ktore sa konsekwencja usieciowienia dos§wiadczen wspolczes-
nych dzieci. Co prawda wyroznione cechy zostaly zaproponowane na zasadzie opozycji
nowych przejawow wobec wilasciwosci tradycyjnej kultury dziecigcej tworzonej w erze
przedcyfrowej (tab. 1). Warto dodac, ze trudno tu zaktada¢ ich jednoznacznos¢ ze wzgledu
na zlozono$¢ kategorii, jaka jest kultura dziecigca w ogdle. Majac §wiadomo$¢ ich ptynnosci
i przenikalnosci, staratam si¢ raczej ukazaé¢ postepowos¢ i zmienno$¢ w tym obszarze.
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Tabela 1. Przejawy nowego oblicza kultury dziecigcej

Tradycyjna kultura dziecigca

E-kultura dziecigca

zamknieta otwarta
(ograniczona przestrzennie (pozbawiona granic
i czasowo) przestrzennych i czasowych)
bezposrednia zaposredniczona

(mowiona, pisana)

(asynchroniczna i synchroniczna)

czynnosciowa
(istnieje w fizycznej wykonywalnosci)

nieruchowa
(istnieje w zaangazowaniu sieciowym)

materialna i niematerialna
(wyliczanki, przySpiewki, gesty,
przesady, zabawki)

elektroniczna
(ArtBooki, seki,
internetowe zabawy tekstowe, animacje)

wewnetrzna
(wytwory kultury istnieja gtownie
W pamieci wewnegtrznej)

zewnetrzna
(wytwory kultury istnieja
W pamigci zewnetrznej)

stala
(statos¢ zwrotow, tematdow, watkow)

efemeryczna
(ulotno$¢ zwrotow, tematow, watkow)

zrozumiala osobliwa
(zwroty neutralne, (neologizmy, skroty, anglicyzmy,
potoczne, pospolite) bledy jezykowe)

Zrodto: opracowanie wlasne.

Otwarto$¢ i zniesienie barier czasowo-przestrzennych

E-kultura w Internecie charakteryzuje si¢ zniesieniem granic przestrzennych i czasowych.
W wypadku dawnego folkloru dziecigcego to, skad pochodzi uczestnik kultury, byto do-
strzegalne w samej tematyce tworéw dziecigcych. Tworczo§¢ dzieci mieszkajacych na
wsi wywodzita si¢ ,,z wiejskiego podworka, z ptasich i zwierzecych glosow, z zabaw na
pastwisku” (Cieslikowski 1975: 46). Chtopcy miejscy ,,grali w guziki, w drobne mone-
ty, uktadane na kupke »ortem« do goéry, do ktorej rzucato si¢ »blomba«. Dziewczynki
graty kolorowymi szkietkami z rozbitych butelek »po piwie« albo po »perfumie«” (Cie-
slikowski 1975: 47). Dostrzegalna byta réwniez réznorodnosé folkloru dziecigcego ze
wzgledu na wiek uczestnikow. Mtodsze dzieci preferowaty mikroformy, np. rymowanki,
starsze tworzyly gatunki fabularne i abstrakcyjne (Simonides 1976: 44). Na sieciowych
podworkach dzieci ,,mieszaja” si¢ dowolnie i kontaktuja si¢ ze soba w dowolnej dla siebie
chwili, tamigc bariery przestrzenne. Nie tracg zazwyczaj czasu na zwroty powitalne czy
pozegnalne, pytania: skad jestes, gdzie mieszkasz. Nie generujg barier komunikacyjnych
z innymi cztonkami spotecznosci, spontanicznie wchodza w interakcje (P124)!, publi-
kuja posty zawierajace istotne dla nich informacje (G11-7), zamieszczaja zdjecia, filmy

' 'W przytoczonych internetowych komunikatach dzieci P oznacza posty z www.moviestarplanet.pl,
F — z www.facebook.pl, G — ze stron www.gry.pl.


http://www.moviestarplanet.pl
http://www.facebook.pl
http://www.gry.pl
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czy obrazy multimedialne i znikaja, przenoszac si¢ w inne miejsca sieciowe, podejmujac
nowe aktywnosci. Obserwujac funkcjonowanie dzieci na sieciowych podworkach, mozna
mie¢ wrazenie, jakby po prostu tu byty stale 1 jedynie swobodnie si¢ przemieszczaly.

Zaposredniczony charakter komunikacji

W odréznieniu od bezposredniej komunikacji moéwionej i pisanej, ktora byta charaktery-
styczna dla tradycyjnej kultury dziecigcej, dzisiejsze spotkania dzieci przyjmuja forme
zaposredniczonych przez nowe technologie. Brak kontaktu ,twarza w twarz” nie prze-
szkadza im w cigglym podejmowaniu wspolnotowego dziatania. Wrecz przeciwnie, pod-
czas analizy materiatu badawczego wylonita si¢ u dzieci znaczna potrzeba statego kon-
taktu z innymi uczestnikami zycia internetowego. Moze o tym $wiadczy¢ fakt, Zze oprocz
wytwordéw publikowanych przez dzieci, zawierajacych okreslong tematyke, pojawito sie
wiele takich, ktére nie niosty zadnej informacji, lecz raczej stanowily forme¢ zaczepki,
zaznaczenia swojej obecnosci w Internecie, chg¢ wywotania reakcji, np.: ,,Pierzgalowew-
lowe ciborowskalowelowe kubiklowelowe redalowelowe nie chce mi si¢ pisa¢ xD, CIAG
CIAG CIAG”, ,kupa”, ,,aaaaaaaaaaaaaaaaaaa! beka”.

Tabela 2. Otwarty i zapo$redniczony charakter e-kultury

Brak granic przestrzenno-czasowych

(P124): Mam interesa Chetni do wymiany graféw maja obowiazek zgloszenia si¢ do mnie!
Wymieniam si¢ do 5 graféw za jednym razem! Wymienie si¢ z kazdym IvI© A i zapraszam na
ARTA z ubraniami do oddania

(G11-7): Wszystkie sekrety 1. Klikajcie w §wieczke w muzeum 2. Wejdzcie na Free Gold
3. W sklepie szybko po lewej stronie kliknijcie w goscia 4. W sklepie klikajcie na ptachte
5. W domu klikacie na zon¢ 6. Ulepszcie trening za 1.3 Szmaragda i kliknijcie na kota. 7. Na
treningu kliknijcie na wieloryba 8. Badzcie w domu przez minute 9. Zdobadzcie wszystkie dzieci
(...) Mam nadziej¢ ze pomoglem :)

Zaposredniczony charakter komunikacji

(F6-4) Ciekawi mnie, co bys zrobit, gdybys odebrat telefon i dowiedziat si¢, ze mnie juz nie ma
(F22-28) Olus ¥ ¥ wszystkiego najlepszego skarbie ¥ (...) Mimo, ze si¢ nigdy nie spotkaty$my
to jednak mamy jakie$ wspomnienia : * twdj wkurzajacy brat hahaha * wkrecanie pewnej osoby
* wspolne rozmowy * klotnie z twoimi znajomymi * snapowanie po nocach * moje dziwne
przygody, w ktorych ty mi zawsze pomagatas i bytas dla mnie wsparciem, za to ci bardzo
dzigkuje i jestem szczgsciara, ze mam taka cudowng internetowa siostre *

Zrodto: opracowanie wlasne.

Wydaje sie, ze zaposredniczony charakter komunikacji przektada si¢ rowniez na otwar-
to$¢ w wyznaniach dzieci. Bedac nawet w tych miejscach, w ktérych ich tozsamo$¢ jest
ujawniona (np. Facebook), w naturalny i bezposredni sposdb manifestuja swoje uczucia.
W publikacjach zamieszczaja wyznania nie tylko mitosci, sympatii, tgsknoty, ale rowniez
zawodu, porazki czy smutku. Zasieg przezywanych emocji zwigkszaja przez oznaczanie
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w wytworach nawet kilkudziesieciu 0sob, dzigki czemu ich przekazy trafiaja do znacznie
wigkszej grupy odbiorcow. Charakterystyczne jest rowniez, ze dzieci w tych miejscach,
w ktorych ich tozsamos¢ jest ukryta pod obrazem elektronicznej postaci (serwisy Movie-
StarPlanet, Gry.pl) — co oznacza, ze cz¢sto nie znaja si¢ bezposrednio z innymi cztonkami
spotecznosci i spotykaja si¢ z nimi tylko w sieci — nawigzujg bardzo emocjonalne relacje
(F6-4; F22-28).

Istnienie w zaangaZowaniu sieciowym

Kultura dziecigca w erze przedcyfrowej wyrozniata si¢ przede wszystkim wykonywal-
noscig jej elementéw, o czym mogg $wiadczy¢ m.in. ich nazwy begdace rzeczownikami
odczasownikowymi, np.: wyliczanki, rymowanki, $piewanki (Cieslikowski 1975: 25-26).
Tak wiec twory dziecigece sa wynikiem pewnej organicznej czynnosci i s zwigzane z ru-
chem. Wytwory e-kultury istniejg natomiast w zaangazowaniu sieciowym i nie wymagaja
zaangazowania ruchowego. Dzieci generuja wigc wiele zabaw i gier tekstowych, ktore
przybieraja rozne formy. Wsrod zgromadzonych wyroznitam zabawy i gry typu: odniesie-
nie, pytanie, zadanie, ciag powiazan, ,,zaczepka”, fanklub i ,,ztote mysli”. Uczestnictwo
w nich zazwyczaj polegato na wykonaniu zaproponowanej przez danego uzytkownika
czynnosci sieciowej czy wiaczeniu si¢ do dyskusji odnoszacej si¢ do zainteresowan mu-
zycznych, upodoban modowych, czasami §wiatopogladowych. Dzieci ch¢tnie generuja
réwniez zabawy multimedialne, szczegdlnie wiele miato charakter ,,ztotych mys$li” w sty-
Iu: ,,Kim dla mnie jeste$?”, ,,Ktory z Twoich znajomych lubi...?” Interesujg si¢ tez inicjo-
waniem konkursow i licytacji w postaci obrazow multimedialnych, na ktérych wymienia-
ja si¢ dobrami zgromadzonymi w sieci podczas uczestnictwa w grach. Te i inne przyktady
aktywnosci internetowej determinujg specyfike e-kultury, ktora z jednej strony jest bardzo
zrdznicowana, barwna i angazujaca cyfrowo, z drugiej za§ nie wymaga ruchu, jest w du-
Zym stopniu statyczna.

Elektroniczny charakter e-wytworow

Zaangazowanie sieciowe dzieci $cisle wigze si¢ z generowaniem wytworéw o elektro-
nicznym charakterze. Dzieci kreujg e-wytwory, uwzgledniajac miejsce ich powstawania
i mozliwosci technologiczne urzadzen, za pomoca ktorych taczg si¢ z siecig. Wérod wy-
tworow generowanych przez dzieci w wybranych miejscach sieciowych wytonitam m.in.:
,,ArtBooki” — multimedialne obrazy dziecigce, ,,seki” — filmy w rezyserii dzieci, wytwory
fotograficzne, dziecigce zabawy multimedialne oraz tekstowe zabawy i gry internetowe.
Dzieci tworzg wigc kilkusekundowe filmy z wlasnymi dialogami i muzyka, projektuja
plakaty elektroniczne z tekstami i grafika, robig zdjecia, a nastgpnie wypetniaja je ani-
macjami, projektuja ,,looki”, czyli wizualizacje wirtualnych postaci, wymyslaja zabawy
tekstowe 1 multimedialne. W dalszej kolejnosci udostepniaja swoje wytwory na forach
internetowych i zachecaja innych do udziatu w nich. Zabawy te opieraja si¢ na wspolnocie
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dzialania i w pewnym stopniu przypominaja aktywnosci z tradycyjnych podworek z ta
roznica, ze odbywaja si¢ przy wykorzystaniu narzedzi i zasobow internetowych (tab. 3.).
Dawniej dzieci pisaty patykiem po piasku, kreda po chodniku, bawity si¢ w ,,szubienicg”,
w ktorej trzeba bylo postawié¢ trzy znaki tak, by ,,powiesi¢” przeciwnika (Cieslikowski
1975: 44). W zabawach sieciowych pisza na klawiaturze proponowany wyraz pojedyn-
czymi znakami tak, by inny uczestnik nie zdazyt im przerwac, lub wykonuja skompliko-
wane emotikony przy uzyciu klawiszy na klawiaturze.

Tabela 3. Elektroniczny charakter e-wytworow

Wytwory tekstowe Wytwory multimedialne
(P182) Tytut postu: KONKURS! (AB28) KONKURS! ZA DARMO!
Opis: Hejka! Mam dla Was konkurs! Zrob RS PZYREen

look o tematyce japonskiej szkoty np. bluzka
japonskiego mundurka z nowego tematu,
stodkie wlosy itp. Nagroda za 1. miejsce:
pozdro, graf oraz drobny prezent! Nagroda
za 2. miejsce: pozdro i graf. Nagroda za

3. migjsce: graf! Zapro§ mnie do znajomych
i przeslij look! Konkurs do 31 pazdziernika!
Rozstrzygnigcie konkursu: ???

}/‘Lapigac kiorez LyMz y
KONKURS TRWA PO 18@

(P162) Narysuj koto na klawiaturze
Opis: narysuj koto i zobacz co wyjdzie bo mi
wyszto cdr56789ol, pamietaj zacznij od spacji

(P111): Jak zrobi¢ gwiazde ! Wystarczy wpisaé
w statusie lub w poczcie (na msp) : &&##9733:
(bez spacji)

Zrodto: opracowanie whasne.
Istnienie w pamieci zewnetrznej

Specyfike e-kultury dziecigcej determinuje rowniez to, ze jest ona przechowywana w pa-
migci zewngetrznej, a wiec w archiwach danego serwisu internetowego, w pamigci kompu-
tera. Dawniej istniala ona glownie w pamigci jednostki, ktora ja generowata, transmitowa-
ta. Dzi$ dzieci publikuja swoje wytwory, dzielg si¢ nimi z nicograniczong grupa odbiorcow,
wystawiajac si¢ tym samym na publiczne oceny. Dzieci nie czuja przy tym skrgpowania,
wrecz przeciwnie, oznaczaja wytwory, dzigki czemu zwigkszajg zasieg potencjalnych od-
biorcéw, prosza o udostepnianie materiatoéw. Czesto piszg wprost, ze zwracaja si¢ z prosba
0 pozostawianie pod danym wytworem tzw. ,lajkow”, ,superek”, , grafoéw” (wszystkie
te elementy sg forma pozytywnej oceny, ktéra moga pozostawi¢ obserwujacy pod dang
publikacja internetowg) lub komentarzy czy tez o opublikowanie tresci na wskazanym
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profilu. Charakterystyczne jest rowniez to, ze prosby te odnosza si¢ nie tylko do wlasnych
upublicznionych wytwordw, ale tez wytworéw generowanych przez inne osoby. Aprobata
dla publikowanych tresci czgsto byta wyrazana m.in. przez: pozostawienie w komentarzu
wpisu ,,up”, ktory oznacza, ze popieram aktywnos¢, zach¢gcam do zapoznania, wybranie
opcji ,,like” czy przyznanie wysokiej oceny np. ,,5/5”. Zdarzato si¢ rOwniez, ze niektorzy
uzytkownicy tworzyli specjalny art (skrocona wersja nazwy ArtBook, czgsto stosowana
przez uzytkownikéw) czy film, zachecajacy do odwiedzenia lub obejrzenia dziatalnosci
innego uzytkownika. ,.Zewnetrzno$¢” e-kultury dziecigcej taczy sie¢ w pewnym sensie
z koncepcja ,,cyfrowej dorostosci” Dona Tapscota, ktory wskazuje, ze jedna z podstawo-
wych cech wspotczesnych dzieci i mtodziezy, dorastajacych w $wiecie nowych techno-
logii, jest to, ze w naturalny sposob otwierajg si¢ na spoleczng krytyke, oczekujac tego
réwniez od innych cztonkéw internetowej spotecznosci (Tapscott 2010: 84 i nn.).

Ulotnos¢ e-wytworow

Zewnetrzno$¢ wytworow dziecigcych taczy si¢ z ich efemerycznoscia. Dawniej wytwory
kultury dziecigcej zapisywatly si¢ w pamigci dzieci na skutek ich ciagltego powtarzania
i transmitowania. Tym samym mialy one bardziej staly charakter. Najwigkszg odporno$é
na zmiany wykazywaly przystowia, rymowanki oraz przesady, mniejsza — zagadki, aneg-
doty czy opowiesci makabryczne (Simonides 1976: 43—44). Wspdltczesnie w obrazie
e-kultury dziecigcej wylania si¢ znaczna ulotnos$¢ i zmiennos¢ wytworow. Wydaje sig,
ze w pewnym stopniu wlasciwosci te determinuje to, iz wytwory istnieja w pamigci ze-
wnetrznej. Nie ma potrzeby, by je powtarzaé i utrwalac, poniewaz w kazdej chwili mozna
do nich powrécié. Poza tym oddziatuje na nie specyfika samego Internetu, w ktorym po-
ruszajg si¢ dzieci. W sieci interesujace jest to, co jest aktualne, nowe i ,,$wieze”. Istotne
sa szybkos$¢ funkcjonowania i systematyczne publikowanie nowych tresci, a udostepniane
wytwory maja swoja wartos¢ ,.tu i teraz”. W sytuacji kiedy dzieci generuja powtorzone
iznane tresci, inni uzytkownicy otwarcie wyrazaja swoje opinie, piszac: ,,to juz byto”. Nie
bez znaczenia jest rowniez sama heterogeniczno$¢ sieci. Dzieci, partycypujac w kulturze
cyfrowej, maja dostgp do nieograniczonej liczby tresci publikowanych na réznych stro-
nach internetowych. Filtrujg znalezione materialy, dostosowuja je do wlasnych potrzeb,
modyfikuja i dzielg si¢ nimi miedzy sobg w postaci wytworow tekstowych czy tez multi-
medialnych. Tym samym poszerzaja repertuar e-wytworow kultury dziecigce;.

Osobliwos¢ e-wytworow

Podczas gromadzenia i analizowania materiatu netnograficznego w wybranych miejscach
sieciowych mozna byto doswiadczy¢ uczucia obcosci. Potggowat je gtdownie niezrozumia-
ly 1 specyficzny jezyk komunikacji dzieci. Wérod wylonionych elementéw jezyka e-kul-
tury dziecigcej mozna wyrdznic: liczne neologizmy i neosemantyzmy, skrotowosc i dyna-
mike, stylizacj¢ na jezyk angielski, zabawy wyrazowe, ,,remiks” elementow tekstowych
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i wizualnych, liczne btedy jezykowe. Szczegdlnie zréznicowane okazaly si¢ neologizmy
jezykowe w postaci pojedynczych, obcobrzmigcych zwrotdéw np.: ,,XD”, ,aww”, ., myry”,
,lol”, ,,wow” (pojawiajace si¢ tez jako spolszczone ,.tal”), ,,up” czy ,,sztos”, umieszczane
przez dzieci jako pozytywna reakcja na publikowane przez innych tresci lub jako ,,przeryw-
nik” w komunikacji. Pojawiaty si¢ rowniez potaczenia wyrazowe stosowane przez dzieci
w nowym zaskakujacym znaczeniu: ,,lokie¢ pigta, daj kamienia, lubi¢ placki” (wszystkie
trzy stosowane jako ,,wstawki” jezykowe, peliagce funkcje¢ spotegowania jakiego$ zartu,
$miesznego wpisu), ,,potas wegiel” (wyznanie mitosci jako zmodyfikowany skrétowiec
od pierwszych liter kocham cig, przy czym k oznacza potas, a ¢ — wegiel), ,,g-burza” (lawi-
na komentarzy do zamieszczonego postu), ,,mam horom curke” (ironiczne zwrocenie si¢
do innych o pomoc). E-kultura dziecigca jest przepelniona réwniez zabawami wyrazowy-
mi, ktére wydaja si¢ pozbawione jakichkolwiek regut (,,skarpeciule”, ,,KONKURSIK”,
~megasnie”, ,,supik”, ,,Licytejszyn”, ,,naajak” — najlepsza kolezanka, ,,pienigdzéw duzio”,
»supcio dupcio”, ,,bxxuxxdxxa” — buda, okreslenie szkoty, ,,nuddddddnnnnnaaaaaaa” —
nuda). Niezrozumialo§¢ komunikacji wzmacniana jest dodatkowo poprzez skrotowosé
wyrazen (,,ntml” — normalnie, ,,dzk” — dzigkuje, ,,jztt” — ja za toba tez, ,,znaj” — znajomi,
,0ZNsanaj” — oznaczeni w poscie sa najlepsi, najblizsi) czy wymieszanie wyrazen w j¢-
zyku polskim i angielskim (,,level bardzo easy” — poziom jest tatwy do przejscia, ,,do-
sta¢ ban” — blokada konta, ,,maj fejwrit jutuberka” — ulubiona autorka kanatu w serwisie
YouTube, ,,thx” — dzigkuj¢). Osobliwo$¢ e-wytworow determinowana jest rowniez rozluz-
nieniem norm j¢zykowych i dos¢ swobodnym traktowaniem przez dzieci regut obowia-
zujacych w polszczyznie (,,dziefczyn”, ,,Fiem”, ,,poze to jest prutarne”, ,DZIEWCZYNY
RZADZOM”, , KOFFAM”).

Refleksje koncowe

Fundamentem kultury dziecigcej od zawsze byly potrzeby bycia razem, zabawy, zycia
w grupie oraz wspolnoty. U mtodszych dzieci przyjmuja one wymiar ,,wspolnoty dzia-
fania”, w ktorej dzieci robig co$ razem, u starszych za$ dominuje ,,wspdlnota pogladow”
wigzaca si¢ z budowaniem wzajemnego zrozumienia i wspdlnych zainteresowan (Ap-
pelt 2005: 284-285). Maria Szczepska-Pustkowska podkresla, ze kultura dziecigea (peer
culture) jest generowana réwniez na fundamentach dzialan oporowych wobec dorostych
i wigze si¢ ,,z probami pozyskania przez dzieci kontroli i wladzy nad wlasnym zyciem
oraz dzielenia ich z innymi” (Szczepska-Pustkowska 2014: 197).

Wydaje sig, ze w wypadku e-kultury dziecigcej umacnianie pozycji dzieci jako wspot-
tworcow zycia spotecznego jest duzo bardziej mozliwe niz w erze przedcyfrowej. Dzieci
w Internecie funkcjonuja na réwni z dorostymi. Wybieraja, kreuja, dziela si¢ 1 zaznaczaja
swoja obecnos¢, podejmujac aktywna komunikacje internetowa. Idg z biegiem czasu i do-
stosowuja si¢ do rzeczywistosci, w ktorej zyja. Na podstawie przeprowadzonych badan
mozna dostrzec, ze e-kultura stuzy dzieciom nie tylko do tego, by wzmacniaé potencjat
oporowy wobec kultury dorostych, wobec szkoty. Pozwala im rowniez na wzmacnianie
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autonomii i zaznaczanie swojej pozycji w kulturze ogdlnej. Wazne staje si¢ zacieranie
granic mi¢dzy dzie¢mi, zwigzanych z ich pochodzeniem, statusem spotecznym czy wie-
kiem. Najbardziej ujawnia si¢ tu jednak popularno$¢ spotecznosciowego i aktywnego
dziatania. Dzieci nie zamykaja si¢ w przestrzeni internetowej, by samotnie spedza¢ w niej
czas, Wrgcz przeciwnie, sg razem i podejmujg wspolnie réznorodne aktywnosci. Warto
podkresli¢, ze wyloniony obraz e-kultury dziecigcej jest jedng z mozliwych interpretacji
zjawiska. Determinuja go chociazby specyfika dobranych miejsc sieciowych, zgromadzo-
ny material badawczy czy wybrany warsztat metodologiczny. Zaprezentowana analiza
jest raczej gtosem w dyskusji na temat internetowej aktywnosci dzieci, wlaczeniem si¢
w debate na temat przeobrazen kultury dziecigcej czy tez szerzej — namystem nad zmiana-
mi w zakresie dziecinstwa wspdtczesnych dzieci. Wydaje si¢ bowiem, ze aktualizowanie
badan w tym obszarze, a takze efektywne wykorzystanie potencjalu tkwigcego w inter-
netowym zaangazowaniu dzieci i ich wspélnotowym dziataniu, mogloby przynies¢ wiele
korzy$ci tworzeniu wspodtczesnej edukacji konektywne;.
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How can I improve the environment
to support the emergent curriculum?

Summary

This Action Research (AR) project aims to answer the question “How can I improve the environ-
ment to support the emergent curriculum within the toddler room?” It utilises Kemmis and Mac-
Taggart’s Action Research Spiral. The researcher, two team members and 24 children aged 18-30
months participated. The research took place in the researcher’s place of work: a non-profit commu-
nity childcare setting. Data was gathered over two cycles of Action Research through observations
of the children within the setting, field notes and focus group meetings throughout the project over
a six-month period. The project demonstrated the power of the environment to support children’s
learning and development and to enable them to be the instigators of their own learning. It highlight-
ed the key role of the educator in providing this environment, ensuring it is inclusive and accessible
to all children and in engaging in continuous reflective practice as a team with the aim to improve
and make meaningful changes. Partnership with parents in creating an environment that supports the
diversity of our classrooms also arose as an important finding.

Keywords: early childhood curriculum, early childhood environment, emergent curricu-
lum, action research

Stowa kluczowe: program dla dzieci w okresie wczesnego dziecinstwa, srodowisko dzie-
ci w okresie wezesnego dziecinstwa, wylaniajacy si¢ program, badania w dziataniu

Introduction

As with every year, September 2018 was a busy settling in period for the children, many of
whom had just started in the setting. There was a concern that we may struggle to provide
a stimulating environment that meets all children’s individual needs and interests. The
room was sparsely resourced with some objects that did not function and incomplete in-
terest areas. It is a large, bright and airy space with an attached outdoor area however this
too lacks resources and equipment. These challenges inspired this Action Research (AR)
project. Action Research is recognised as a valuable resource for professionals to engage
in a process of collective enquiry, reflect on practice and strive to affect change, whilst also
adding to the current discourse and professionalisation of the Early Childhood Education
and Care (ECEC) sector (MacNiff, Whitehead 2010). Action Research allows educators to
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investigate the underlying philosophies and theories underpinning their work, questioning
if their core values align with their approach (MacNiff, Whitehead 2010; Robert-Holmes
2014). This research aims to uncover how the environment could better align with our
core values and the curriculum we provide. The researcher aims to lead the team through
a process of critical praxis with the aim to improve practice and provide the children with
high quality ECEC experiences.

Literature review
Image of the child

Theorists including Maria Montessori, Lev Vygotsky, Vivian Paley and Loris Malaguzzi
recognised children as active, self-motivated learners and the importance of the environ-
ment for supporting their development and learning (Jones 2012). This is echoed in many
international ECEC curriculums today, including Aistear which views children as capable,
competent individuals with rights and encourages the creation of a curriculum that reflects
this image (NCCA 2009b). The image of the child we hold and the extent to which we
value childhood informs the environment we create and the curriculum we provide (Cur-
tis, Carter 2015).

Curriculum

Aistear advocates for the right of every child to experience a curriculum that is built upon
their strengths, needs, interests and cultures (NCCA 2009b). In response, educators devise
creative ways to extend learning and development through exploration, play and opportu-
nities to interact with each other within a well-thought-out, carefully considered environ-
ment (French 2007; Wurm 2009; Jones 2012). Children engage in their highest form of
learning and development through play. It is equally important as a source of uninterrupted
enjoyment and fun. Within this safe play space children can explore, think, communicate,
take risks, embody different roles from society, demonstrate mastery, problem solve, form
understandings, express emotions, be creative and much more (Greenman 2011; Mraz et
al. 2016). Play must be a child-led, voluntary endeavour free from adult interference to
avoid taking away the very essence of its power (Greenman 2011). The emergent cur-
riculum utilises experiential learning and small group work as children engage in differ-
ent play scenarios and projects (Sweeney, Fillmore 2018). Educators are required to be
knowledgeable, observant and highly motivated to successfully implement an emergent
curriculum, actively listening to the children’s questions and devising ways to investigate
and explore the answers (Hayes 2007; Jones 2012). The curriculum’s success is highly
influenced by the environment.
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The ECEC environment

The environment has the potential to inspire and facilitate play and learning, or stifle this
creative process. High-quality environments can positively influence children’s learning
and development (Wurm 2009; Curtis, Carter 2015; Knauf 2018). They should invite chil-
dren to play, explore, interact, investigate and make choices; nurture independence, and
be informed by our image of the child (Wurm 2009; Knauf 2018). They should include
a variety of materials and sensory opportunities for exploration and manipulation (Knauf
2018). ‘Loose-parts’ are a collection of open-ended and purposefully chosen materials
which encourage children to use their imagination, follow their emergent interests and find
answers to their working theories, supporting their learning and development. They can
support the development of critical thinking, innovation, problem solving, early literacy,
numeracy and scientific enquiry, provide challenges and endless opportunities (Daly et al.
2015). The Reggio Emilia approach describes the environment as the third teacher, recog-
nising the power of the environment as an active agent in children’s learning, and urges
educators to examine their environment and question the intention of everything within it
(Wurm 2009).

Educator’s role

The educator has a vital role in the development of this environment through meaningful
observation and actively listening to the children (Greenman 2011). Children have the
right to express ideas and preferences when educators are making changes to their envi-
ronment; it is therefore important to include them (Curtis, Carter 2015).

When making changes to environments and tackling practice issues, strong leadership
is required to overcome barriers and find solutions (Curtis, Carter 2015). All educators
within the setting are integral to the provision of high quality ECEC experiences (Dineen
2006). Thus developing a shared leadership approach where educators are encouraged to
voice opinions and instigate change can lead to transformational practices (Lee 2010).

Reflective practice allows us to question underlying assumptions and informs our fu-
ture practice. It is integral to high quality ECEC and central to professionalism (CECDE
2007; Diamond 2014). Critical reflection as a team leads to a deeper understanding of
practice issues and allows for different perspectives when questioning practices, values
and beliefs (Jarvis et al. 2016). Further, it allows us to align our image of the child and
pedagogical beliefs with our everyday practices (Sands 2011).

Inclusion

Deb Curtis and Margie Carter (2015) warn of the trend towards homogenous ECEC en-
vironments, created completely detached from the identity of the children and commu-
nity they serve. Children need and have the right to see themselves reflected within the
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environment to foster a true sense of identity and belonging (NCCA 2009a; Greenman
2011; Curtis, Carter 2015). Educators must develop an anti-bias environment that respects
and acknowledges the diversity of the children and their families (DCYA 2016). Inclusion
goes further than merely recognising diversity but seeks to ensure all children are valued,
contributing members of the community (Greenman 2011). The children participating in
this AR project are from a diverse range of backgrounds with varying degrees of abilities.
Therefore there is a need to consider what is required to support them. This requires truly
getting to know the children, building strong, reciprocal relationships to discover their
individual needs and working in close collaboration with families to decide what is needed
to respect and support the children’s individuality (Greenman 2011; Palmer et al. 2013;
DCYA 2016; Knauf 2018).

Partnership with parents

Bronfenbrenner’s Bioecological Theory highlights the importance of relationships be-
tween the different systems which the child is a part of, suggesting that relationships
between families and educators directly impact children’s learning and developmental
outcomes (Keyser 2017). Building respectful, meaningful relationships and fostering pa-
rental involvement is central to high quality ECEC (Sims-Schouten 2015). Working in
partnership with parents, educators can support the complex, individual needs of every
child, respecting the different contexts within which they live (Keyser 2017). When creat-
ing an inclusive environment that supports the emergent curriculum, equality of access
for all children and their families is an important consideration. Educators must question
if the environment is welcoming, respectful and accessible to all. Working in partnership
with parents is one of the basic principles of creating an inclusive environment and recog-
nises them as the child’s primary educator with valuable insight into the child’s ‘Funds of
Knowledge’ (knowledge which the child brings to the setting from home and culture) and
information concerning their needs and interests (DCYA 2016).

Study Design: Research Methodology
Research method: Action Research (AR)

This project utilised AR: a cyclical process of investigation, reflection and action upon an
area of practice. This cyclical process aims to deepen practitioners’ knowledge and under-
standing of current practice leading to meaningful changes (Koshy 2005; Kemmis 2009;
MacNiff, Whitehead 2010). It involves critical reflection in collaboration with colleagues
to unpack and understand the ‘what, how and why’ behind practice. AR is contextual and
not intended to produce generalisable results (Koshy 2005; MacNaughton, Hughes 2008).
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AR Cycle

This project utilises ‘Kemmis and MacTaggart’s Spiral Model of Action Research’. The
model involves three stages in each cycle: Plan; Act and Observe; Reflect. A revised plan

leads into a new cycle building on the knowledge gained from the previous AR cycle
(Koshy 2005).

Sampling

The sample group for this AR project was the researcher, two team members and 24 chil-
dren within the toddler room. The children participating were from a diverse range of
backgrounds with varying degrees of abilities and levels of development, aged between
18-30 months. This sample group was chosen as this was a small-scale study, based upon
the researchers own practice and involving a practice issue which the researcher had the
power to investigate and instigate change.

Data Collection

Data was gathered using focus groups, systematic observations, field notes and reflective
practice. Focus Groups intended to engage the team in reflective practice allowing for new
ideas and alternative perspectives to emerge, as well as help to mitigate subjectivity and
potential bias of an individual researcher (Koshy 2005). Observations provided valuable
insights and evidence including on the impact of changes made. Field Notes documented
the ongoing research process, recording personal reflections, thoughts and ideas as situa-
tions arose.

Data Analysis

To ensure rigour, it is recommended to use multiple methods of data collection, seek mul-
tiple perspectives and follow a systematic approach to the cycles (Koshy 2005; Mac-
Naughton, Hughes 2008). The researcher divided the data into themes as they occurred
to allow for analysis and conclusions (MacNiff, Whitehead 2010). The validity of the
conclusions was supported by use of critical reflection, collaboration with colleagues and
advice from a “critical friend’ (Koshy 2005; MacNaughton, Hughes 2008). The researcher
is aware that their personal values and beliefs and that of their colleagues will influence
the data gathered and interpretation of its relevance (MacNiff, Whitehead 2010). As such,
this research is not intended to be generalised.
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Ethical Considerations

The researcher obtained permission from the centre and informed consent from the team.
Information about the research was provided to parents and informed consent on behalf
of their children was obtained ensuring they understood their right to abstain or withdraw.
Confidentiality for the centre and participants was upheld using pseudonyms.

There is much debate concerning whether children can give informed consent as they
may be incapable of understanding exactly what they are giving consent to and may agree
based upon the power imbalance within the teacher-pupil relationship (Koshy 2005; Mac-
Naughton, Hughes 2008; Skanfors 2009). Thus giving simple explanations about the re-
search and observing verbal and non-verbal cues for consent was essential, for example
a child removing themselves from play or hiding from view was respected as removing
consent (MacNaughton, Hughes 2008; Skanfors 2009). Although the children’s photographs
informed the analysis, the researcher chose not include them to protect confidentiality.

Limitations

I wish to acknowledge some limitations to this project from the outset. Further to the lack
of generalisability, this project was undertaken within a short time frame therefore one
must be realistic about what could be achieved. As it was a non-profit setting, funds for
equipment and resources were scarce. The researcher also lacked the autonomy to author-
ise larger changes to the environment.

Table 1. Cycle One Stages

Action Research Cycles: Cycle One
Plan — Act and Observe — Reflect
— Gather Baseline Data — Management Meeting — Focus Group Two: discuss
— Observe Children — Change layout and reflect upon progress
- - and observations made
— Observe Environment — Source Materials leading to a revised plan
— Field Notes — Observe Children and
Environment
— Focus Group One — Field Notes
— Agree Action Plan

Source: own research.

Reflect and Plan: Focus Group One (FG1)

The researcher gathered baseline data by taking field notes and observing the children’s
use of the environment and materials within it. A team FG was held where the researcher
reintroduced the research question and observations made so far. The environment and
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room layout arose as a main theme as these did not support the children’s play. A second
key theme to emerge was materials, which did not support children’s play or allow them
to follow their interests. Another theme was the lack of funding for materials, which was
identified as a potential barrier to the project. An action plan was devised to focus on the
construction area as this was a current interest with the children, source materials, meet
with management to discuss funding and change the layout of the room.

Actions

The researcher met with management to discuss funding. The team was allocated time
to change room layout and declutter. Over the following weeks, resources were gathered
from storage and a couch for our ‘cosy corner’ was sourced from the charity shop. We
requested donations and parents donated recyclables, different lengths of wood, tools and
a garage. We received a small grant for materials with which we purchased materials for
the construction area.

Observations

Structured observations of the children using the learning story framework were docu-
mented as were unstructured observations through field notes capturing anecdotal obser-
vations and reflections. The children were documented engaging in richer play supported
by the environment. We documented previously unobserved skills and strengths and made
connections to the children’s ‘funds of knowledge’. Research suggests the environment
should invite children to explore and investigate and challenge and encourage them to
express themselves through the ‘100 languages of the child’ (Wurm 2009; Knauf 2018).

This was evident in Matt and Patrick’s Learning Story which observed them playing
in the construction area. Matt arrived that morning with pieces of wood and later that day
Patrick joined him in play using the pieces of wood as a ‘ladder’. The children demonstrated
social and communication skills, confidence, perseverance, problem solving skills, concen-
tration, negotiation skills, early literacy and numeracy skills and initiative as they followed
their shared interest in construction. Matt, who is often shy and reserved in groups, dem-
onstrated great leadership and competence in this play. Afterwards the observations were
shared with their families. Matt’s father was delighted and shared stories of Matt helping
him with carpentry work. Patrick’s family were also happy and shared that he loved lad-
ders since they put up their Christmas decorations. These observed skills, knowledge and
dispositions demonstrate the power of a carefully considered environment in supporting
children’s learning and development (Knauf 2018). Documenting and sharing learning with
families gave us a valuable insight into the children’s interests and supported our decision to
focus on the construction area. This is recognised as an important way to create connections
and develop strong relationships, key to supporting children’s holistic development (Sims-
Schouten 2015; Keyser 2017). In the Field Notes, the construction area was also observed
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as a ‘hub of activity” supporting the children’s developing social skills as they explored new
equipment and demonstrated ‘funds of knowledge’ as they played.

Reflection and Planning: Focus Group Two (FG2)

In FG2 the team reflected upon changes, observations and progress so far. Funding again
arose as a key theme. Educators were disheartened by insufficient budget allocation for
materials and these concerns were shared by other teams in the centre. Educator 1 stated:
“It’s quite frustrating that the board asked for a smaller list, we are only looking for the
basics (...) we have all bought things out of our own pocket (...) nobody is in a position
to buy the bigger resources themselves”.

Materials reemerged as a theme highlighting the need to be selective with the materials
introduced. The open-ended materials were most successful to engage children’s imagina-
tion (Daly et al. 2015). Educator 2 noted: “A few simple bits really sparked their interest
(...) look at them outside (...) there is nothing — stones, grass, slides and they are so capa-
ble out there, totally engrossed in play. What does that tell us? That less is more (...) wood,
sand, rice trays, cartons, scarves are such a big hit (...)”.

Inclusion also emerged as a theme, questioning how best to ensure that the environ-
ment supported the complex needs and interests of all the children in our room. Educator
1 noted: “David (who has autism) is a bit overwhelmed; he seems to be moving quickly
from the different areas, disrupting their play, knocking things down, if he’s engaged in
play and too many people join him, he leaves”. The researcher added: “I noticed this with
Kayden as well, he is busy playing or trying to engage with the materials but as soon as
too many children are involved, he moves away. I’m trying to support his language but
often when I’m engaging with him it encourages other children over and he loses interest”.

Table 2. Cycle Two Stages

Action Research Cycle Two

Plan Act and Observe Reflect
— Discuss funding and — Meet with centre staff — Focus Group Three:
resources with centre staff Discuss progress and

observations made,

— Discuss funding with — Meet with management ’ 8
management leading to a revised plan
— Create a space where — Focus on ‘cosy corner’
children to escape the crowd
— Introduce open ended — Declutter and introduce open
materials and declutter ended materials

— Observe children and the
environment

— Field notes

Source: own research.
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Revised plan

Cycle 1 reflections led to a revised action plan to meet with centre staff about budget con-
cerns and management again to discuss this; declutter and add open-ended materials and
have a conversation with parents of children with additional needs to share ideas about
how best to support them. We chose to focus on creating a quiet space for children to es-
cape to by improving the cosy corner.

Meetings

Staff throughout the setting also reported buying materials themselves or bringing them
from home. Staff suggestions arose such as creating a shared resource cupboard to swap
out things as the children’s interests change. The researcher met with management to
discuss feedback. Management agreed with the suggestions. They acknowledged the de-
mands of securing centre funding left little time to reflect on whether the rooms were
equipped to support the curriculum. Management agreed to take feedback and suggestions
to the centre director.

An informal team meeting was held to discuss David and Kayden’s progress. Follow-
ing discussion with David’s parents and occupational therapist visual cues alongside our
songs for transitions were introduced. They also supported our decision to focus on the
cosy corner as an area to escape to. Research demonstrates building close relationships
with families and actively seeking ideas and input when creating an inclusive environment
is important (NCCA 2009b; DCYA 2016).

Further actions

The team questioned the intention of each resource and de-cluttered to allow the children
to retain their focus and engage in undisturbed play (Curtis, Carter 2015). A shared re-
source cupboard was set up from which we found curtains and lights to frame our cosy-
corner, a sensory light table and items from the government’s ‘Access Inclusion Model’
pack which includes resources to support children with additional needs. We added open-
ended sensory materials such as shells, pine cones, cardboard tubes and sensory boxes.

Observations

Visual cues proved successful during transitions for all the children, as did the changes
to the cosy corner. Educators observed children playing in the cosy corner, following an
interest, sharing their experiences and using their initiative. Field notes observed: The
children are enjoying making a den beside the couch with the curtains as a roof. The chil-
dren are also using the curtains to create a tent, they set off to get sleeping bags and before
long they are all lying down camping, the educator sets up a small ‘fire” and reads stories
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to the children, they giggle and chat and fall ‘asleep’. Educator’s also observed the use of
the cosy corner as a space of quieter small group play. Further, the improvements to the
environment allowed activities to be set up to meet the complex needs within the room.
For example, Educator 1 set up the light table and David engaged with her for 30 minutes
whilst the other children were busy exploring other areas of the room, some children
joined and once the table was full (4 children) others were asked to wait and assured that
they would get a turn soon, this worked well.

Reflection: Focus Group Three (FG3)

At FG3, the team discussed observations and reflected on progress. Funding and materials
arose again as key themes. Management announced each room would be allocated a small
monthly fund for materials which must be spent each month before receiving the next
payment. Although this was welcomed, there was concern that this would only allow the
purchase of smaller materials. Educator 1 stated: “This is a start I suppose, it’s a shame
to be getting it in small amounts. If we saw a really nice piece that was a bit more expen-
sive and might last longer, we can’t get it”. However, Educator 2 felt: “It is better than
nothing and our outdoor area needs a lot of attention’. The team discussed the success of
sharing materials with other rooms and planned to focus on the outdoor area next. They
also reflected on the benefit of the improved cosy corner”. Educator 2 recognised: “Hav-
ing the cosy corner to read books on the couch with small groups is lovely it’s away from
the crowd and you can really spend that time working with just a few children”. The team
then used Curtis and Carter’s (2015) observation “assessing from the child’s perspective”.
This involved drawing a diagram of the room and answering questions about the environ-
ment from the child’s perspective. This led to further areas to focus on next demonstrating
the continuous cyclical process of AR and the fact that each cycle will lead into the next
(Koshy 2005).

Discussion
Image of the child

Our image of the child is reflected in the environment we create and curriculum we pro-
vide (Jones 2012). This is apparent in Cycle 2 Field Notes: “The children are using the
curtains to create a tent. They set off to get sleeping bags from our sleep room and before
long they are all lying down camping”. The environment is flexible and the children are
free to follow their own interests and enquiries, supporting our image of children as active
agents in their own learning who should be provided with opportunities for independence
and autonomy (NCCA 2009a).
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Environment supporting an emergent curriculum

These research findings support the assertion that the environment can inspire or stifle play
and support children to follow their emergent interests. This is evident in Matt and Patrick’s
Learning Story for example when the improved construction area and addition of new mate-
rials inspired richer play episodes (Wurm 2009; Curtis, Carter 2015; Knauf 2018). This was
in contrast with initial Field Note observations which demonstrated the insufficient materials
available were not holding the children’s interest or supporting their play.

Lisa Daly et al. (2015) argued that the addition of loose parts provides endless op-
portunities for children to manipulate the materials to follow their emergent interests.
As observed by Educator 1 in FG2: “A few simple bits really sparked their interests (...)
totally engrossed in play (...) wood, sand, rice tray, cartons, scarves are such a big hit”.
This was further supported in Matt and Patrick’s Learning Story observation where Pat-
rick imagined planks of wood to be a ladder in his play. Matt and Patrick’s observation
also illustrated how high quality environments can facilitate children’s development and
learning when for example Matt demonstrated leadership skills and competencies not pre-
viously observed (Wurm 2009; Curtis, Carter 2015; Knauf 2018).

These research findings also supported Helen Knauf’s (2018) assertion that well-de-
signed spaces encourage children’s participation, exploration and interaction. As observed
in Cycle 1 Field Notes the improved construction area became a ‘hub of activity’ support-
ing the children’s developing social skills, as did the ‘cosy corner’, which was transformed
into a ‘campsite’ with the children engaging in imaginary play scenarios together.

Educator’s role

Lorraine Sands (2011) and Pam Jarvis et al. (2016) theorised that reflective practice as
a team can facilitate a collaborative approach and a shared vision for practice. This was
evident through collective reflective practice during FG’s and meetings where each educa-
tor identified frustrations, and challenges but also ideas and valuable insights, which were
incorporated into practice.

Research suggests a shared leadership approach encouraging all educators’ involve-
ment in decision making can help overcome barriers and lead to meaningful change (Lee
2010). This was evident in our FG and centre meeting where we worked together as
a team, each suggesting solutions to overcome budget constraints. This led to a shared
resource cupboard, sourcing materials from the charity shop and parents, and discussions
with management, resulting in a new budget for materials. These changes supported our
emergent curriculum leading to high quality ECEC experiences (Dineen 2006; Curtis,
Carter 2015).

Curtis and Carter (2015) discuss the importance of including the child’s voice when
making changes to their environment. Considering the age and varying levels of develop-
ment, the researcher chose to gather the children’s preferences and ideas through careful
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observation of their play and interactions within the environment. This proved to be a val-
uable way to capture both verbal and non-verbal preferences, emergent enquiries and de-
velopmental needs.

Inclusion

Creating an inclusive environment requires educators to consider what changes may be
needed to support children’s individual developmental needs (Greenman 2011; Palmer
et al. 2013; DCYA 2016; Knauf 2018). Research demonstrates the importance of creating
an environment which reflects the diversity and meets the complex needs of all children
within the room to ensure all children can participate in the emergent curriculum (Green-
man 2011; DCYA 2016). This was evident in this research when educators encouraged
children to utilise the cosy corner as a quiet area to ‘escape the crowd’ by enclosing the
area and incorporating lights and sensory materials for example. In this area, David and
Kayden benefitted from small group time without distraction or overstimulation. This fa-
cilitated educators to follow their needs and interests and support their language and com-
munication in small groups.

Partnership with parents

Research asserts strong partnerships with parents, seeking their input and ideas supports
learning and development (Hayes 2007; NCCA 2009b; Keyser 2017). This could be seen
when Matt’s father donated planks of wood for our construction area and informed us
of Matt’s interest in carpentry at home providing invaluable insight into his ‘funds of
knowledge’. This insight informed the curriculum planning to support Matt’s social and
emotional development. This demonstrated Matt’s father working in partnership with the
team to support Matt’s learning and development using his emergent interests.

Conclusions

Although this small scale AR project is not generalisable to other settings, it demonstrated
the value of AR cycles, each learning from and building on the last to deepen learning and
better support educators to improve practice. Data gathered for this project demonstrated
the power of the environment to support the emergent curriculum and thus children’s learn-
ing and development. Small changes illustrated the potential of the environment to invite
children to explore, play and follow their emergent interests which can encourage the
development of new ideas, skills, knowledge and dispositions (Curtis, Carter 2015). This
research reinforced Reggio Emilia’s assertion that the environment is the ‘third teacher’. It
highlighted the power of educators collaboratively engaging in purposeful observations to
truly listen to the child’s needs and emerging interests (Hayes 2007; Jones 2012). Reflec-
tive practice proved to be invaluable, encouraging the team to critically reflect on how the
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environment could be improved to support the emergent curriculum in a meaningful way.
This called for the team to work collaboratively towards a child led, shared vision for the
environment. As early childhood educators who aspire to ensure that all children have ac-
cess to high quality ECEC experiences within inspiring ECEC environments, AR can act
as a vehicle to create such an environment where all children can thrive.
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Summary
Fairy-tale places of action from the perspective of future teachers

The aim of the article is to present meanings associated with fairy tale places by teacher candi-
dates. The research data came from interviews with 57 early childhood pedagogy students, analysed
through a qualitative method. The competences of candidates for teachers in perceiving the symbol-
ism of places, wandering, world layout, reveal not only the level of cultural and literary knowledge
(because they are a “showcase” of previous school experiences of fairy-tale themed lessons), but
also indicate their future strategies for designing children’s activity based on fairy tales. These strat-
egies may turn out to be so durable and resistant to change that they might survive university literary
education and remain the starting point for students’ teaching practice. The research shows that the
fairy tale can remain in them as the starting point for fun or a “background” for science, mathemat-
ics and language.

Keywords: students’ reception of fairy tales, strategies for using fairy tales in early child-
hood education, candidates for teachers

Stowa kluczowe: recepcja basni przez studentow, strategic wykorzystania basni w eduka-
cji wezesnoszkolnej, kandydaci na nauczycieli

Wstep

Basn, widziana jako ,,elementarz napisany w jezyku obrazow. (...) jezyku, dzieki ktéremu
mozemy rozumie¢ siebie i innych” (Bettelheim 1985: 40), stanowi bijace zrodto odkry-
wania sensu literatury. Przestrzen basni pozwala ,,wytyczy¢ przestrzen nadziei, zrozumieé
sens do$wiadczen i nadawac kierunek biegowi zdarzen, przede wszystkim zbudowaé wy-
obrazenie zycia, linii losu 1 horyzontu doswiadczen” (Leszczynski 2006: 62). Taki sposob
rozumienia wydaje si¢ by¢ przykryty dyskursem uobecnionym w przestrzeni spoleczno-
-kulturowej i edukacyjnej przez: 1) popularyzowanie, przede wszystkim w tworzywie
filmowym, postmodernistycznej gatunkowej gry, w ktora maja zagra¢ glownie dorosli
(np. w serialu Once Upon a Time przestrzenie basni splatuja si¢ z realnymi miejscami
swiata XXI w., pomigdzy ktorymi ,,migruja” znani z opowiesci dziecinstwa bohaterowie,
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majacy zresztg podobne do wspotczesnych ludzi rozterki, motywacje i status. Nikt nie jest
tu jednoznacznie dobry lub zly, cecha tej gry jest aksjologiczna niepewnos¢. Podobnie
jak w Maleficent, gdzie czarownica okazuje si¢ mie¢ tragiczng histori¢, uzasadniajaca jej
rys psychologiczny); 2) wszechobecnos¢ zinfantylizowanych i zdeformowanych trescio-
wo wydan basni (zubozonych w dodatku o watpliwej jakosci ilustracje), ktora wkracza
w $wiat dziecka przez $rodowisko rodzinne jeszcze na etapie przedszkolnym; 3) niereflek-
syjne posredniczenie szkoly miedzy tekstem literackim a dzieckiem. Odbidr basni jako za-
posredniczony zawsze zalezy od kultury czytelniczej, krytycznego myslenia i wrazliwosci
nauczyciela. Jezeli owych kompetencji brakuje — przestrzen basni ukorzenia si¢ w realiach
Dyskursu Stodkiego Elfa lub Dyskursu Systemu z Deficytami (Klus-Stanska 2007). Na-
uczyciele buduja zatem sytuacje beztroskiej zabawy, odmawiajac dzieciom kompetencji
poznania ,,prawd zycia” lub za sprawg basniowych historii dyscyplinujg odbiorcow tekstu,
by ich zachowanie wpisywalo si¢ w ogdlnie przyjety spoteczny porzadek. Z obecnoscia
basni w przestrzeni szkoty wiaze si¢ szerokie pole naduzy¢, presji symbolicznej — cho¢by
w wyniku podporzadkowania interpretacji tekstu okreslonej ideologii (Wasilewska 2012).

Tendencje te narastajg lawinowo, tworzac krag znaczen, w ktérym wyraznym pro-
blemem staje si¢ umiej¢tno$¢ niespiesznej interpretacji i symbolicznego odczytywania
tekstow (Janus-Sitarz 2013). Istnieje zatem potrzeba rozpoznania ,,basniowego” dyskursu
przysztych nauczycieli: zanurzonych w popkulturze, posiadajacych — przynajmniej teo-
retycznie — kompetencje do odczytywania tekstow literackich, latami do§wiadczajacych
edukacji transmisyjnej, a jednoczesnie majacych pewne wyobrazenie o przyszlej pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Studenckie widzenie basni stanowi bowiem jeden z ele-
mentow jej aktualnej kondycji w przestrzeni edukacji. Wyjscie poza sam etap nadawania
znaczen i podjecie namystu nad projektowaniem potencjalnych aktywnos$ci dziecigcych
wiaza si¢ za$ ze sposobem postrzegania tekstu, ktory — w wypadku edukacji polonistycz-
nej — powinien by¢ rozpatrywany jako dzieto sztuki literackie;.

W mysl tych rozwazan konieczne jest przywotanie koncepcji Lwa Wygotskiego
(1980), wedhug ktorego tekst dzieta sztuki jawi si¢ jako swego rodzaju program zachowan
dla odbiorcy; program ten wyznacza okreslony model $wiata, w jakim ma zosta¢ zreali-
zowany. Ow program dany jest wprost w tekécie, wymaga jednak kompetencji literackich
odbiorcy — ucznia, a nade wszystko — nauczyciela. W kontekscie basni moze si¢ to wy-
dawa¢ szczegolnie wazne, bowiem na istote tekstu literackiego ,,promieniuja” nie tylko
»hadane” jej, nickwestionowane przez srodowisko szkolne znaczenia edukacyjne, ale tez
te kreowane przez popkultur¢ czy tendencje do ujmowania tekstu literackiego gtownie
jako punktu wyjscia do dzieciecych zabaw (Zuchowska 1998). Nauczyciel powinien po-
siada¢ zatem umiejetno$¢ odczytywania znaczen, by moc tworzy¢ drogowskazy, pozwala-
jace dzieciom na przemierzenie poszczeg6lnych etapow basniowej wedrowki, ktora sama
w sobie ,,stanowi jeden z najbardziej uniwersalnych symboli, méwiacy o transformacji
bohateréw niezliczonych opowiesci (...) przemierzajacych §wiaty, to zblizajac sie, to od-
dalajac od celu podrozy, jakim jest spetnienie wlasnego cztowieczenstwa” (Wais 2007:
61). Zasadne wydaje si¢ tutaj przywotanie zatozen opracowywania utwor6w prozator-
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skich na etapie wczesnej edukacji literackiej, w ktorym akcent pada¢ powinien nie na
konkretng wiedze teoretyczno-literacka, lecz na poszerzanie obszaru obserwacji i refleksji
(Zuchowska 1992).

O badaniu

Pierwotny projekt badawczy zaktadat skonfrontowanie dwoch $wiatow: dzieciecego i do-
rostego. Wkraczanie w dzieciecy dyskurs przestrzeni basni miato si¢ dokonaé za posrednic-
twem zaje¢ edukacyjnych przeprowadzonych w ramach obserwacji uczestniczacej w czte-
rech klasach Il i III. Poprzez wybrane teksty basni pragn¢lam uruchomic myslenie i dziatanie
dzieci o charakterze interpretacyjnym. Przeprowadzenie tej czgsci badan uniemozliwit obec-
ny nadzwyczajny stan rzeczywistosci szkolnej i przejécie szkot w tryb pracy zdalne;.

Glownym celem badawczym stala si¢ identyfikacja nadawania znaczen przestrzeni
basni przez dorostych uzytkownikéw jezyka. Badania, przeprowadzone miedzy 12 a 22
marca 2020 r., opartam na zalozeniach paradygmatu jakosciowego: wywiady z dorostymi
uzytkownikami jezyka (57 studentami pedagogiki — edukacji wezesnoszkolnej i wycho-
wania przedszkolnego) miaty charakter eksploracyjny i zmierzaty do poznania i opisu
zachodzacych zaleznosci, zjawisk i zachowan (Jemielniak (red.) 2019), zogniskowanych
wokot tekstow basni tradycyjnych i nowoczesnych. Podziat przyjmuje za Violetta Wro-
blewska (2003), wedlug ktorej basnie tradycyjne sa tekstowymi adaptacjami budowanymi
zgodnie z zatozeniami ludowej bajki magicznej. Basnie nowoczesne to utwory oparte na
autorskich pomystach pisarza (Wrdoblewska 2003: 20).

Pierwszym etapem badan byto uruchomienie myslenia narracyjnego wokot utwordw
basniowych. Zadanie sformutowatam w sposob jak najbardziej ogdlny, by utworzy¢ jak
najszerszy horyzont ujawnienia si¢ studenckiej wiedzy osobistej (personal knowledge).
Uaktywnienie tego typu wiedzy, w ktorej intuicja, do§wiadczenia, stany emocjonalne
profiluja rozumienie wszelkich zagadnien (i nastawienie do nich) — rowniez edukacyj-
nych — w odniesieniu do przysztych nauczycieli wydaje si¢ szczegdlnie wazne. W przy-
sztoéci moze si¢ bowiem wigza¢ z budowaniem zrytualizowanej praktyki czy nawet ze
skracaniem czasu przeznaczonego na realizacj¢ danego zagadnienia (Kalinowska 2010).
Ten stopien procesu badawczego miat skierowa¢ myslenie studentow w strone basni jako
tekstow o potencjale edukacyjnym, a jednoczes$nie ujawni¢, czy przestrzen, wedréwka
zostana potraktowane jako elementy wyjsciowe do konstruowania aktywnosci propo-
nowanych dzieciom. Drugi etap stanowito wyzwolenie refleksji w oparciu o przestrzen
basni (miejsce, droge, wedrowke), ktora miata si¢ sta¢ waznym elementem, a jednocze-
$nie punktem wyjscia dla dziatan (pytan, ktore mozna zada¢ uczniom, projektowania
aktywnosci oraz celdw zajec). Zardbwno w pierwszym, jak i drugim etapie badania stu-
dentom pozostawitam dowolno$¢ w zakresie wyboru basni. Przygotowane przez nich
wypowiedzi traktowatam zgodnie z nastepujacymi zatozeniami: ,,1) mowienie i pisanie
to nie tylko sposoby komunikowania si¢ z innymi ludzmi, ale tez okre$lone zachowa-
nia spoteczne, 2) tres¢ przekazu stanowi istotne §wiadectwo tego, co jego autor mysli,
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o czym jest przekonany, co uznaje za dobre, a co za zle, co chcialby osiagnaé, a czego
uniknaé, 3) dokonanie analizy materialu jezykowego pozwala wnioskowac o niejezyko-
wych zjawiskach spotecznych” (Sotoma 2002: 96—97). Przygotowane przez badanych
wypowiedzi w formie tekstowej stalty si¢ punktem wyjscia do trzeciego etapu badania,
ktory polegat na przeprowadzeniu wywiadu nieskategoryzowanego na temat przestrze-
ni basni. Znaczna elastyczno$¢ tej formy umozliwita mi poruszanie nieprzewidzianych
kwestii (Sztumski 1999: 131-132), dzigki czemu ujawnily si¢ motywacje studentéw, do-
tyczace proponowanych celow oraz aktywnosci dzieci i nauczyciela.

Przestrzen basni — przestrzenia dzialania

Przestrzen jako pole dziatania bohaterow basni rozpatrywana jest przez badaczy folkloru,
literatury, antropologii i psychologii. Bogactwo badan w tym zakresie przynosi kolejne
odczytania, dowodzace, ze cho¢ istnieja miedzy nimi pewne peknigcia, to niektore wy-
kazuja niebywala ,laczliwos$¢”. To zjawisko zauwazyta m.in. Anna Wasilewska (2012:
55-76,2015: 239-252), traktujac — wyodr¢bnione przez Wtadimira Proppa — funkcje baj-
ki magicznej jako obrazy symboli i archetypdéw psychologii glebi.

Miejsca, ich usytuowanie i dziejace si¢ w nich wydarzenia nie pozostaja bez znaczenia
roéwniez w basniach ,,prze-pisanych”. Basn bowiem, analizowana z punktu widzenia histo-
ryczno-socjologicznego, stanowi reprezentacje pewnych idei i relacji spotecznych funk-
cjonujacych w rzeczywistosci, w ktdrej jest opowiadana, jak réwniez ,,w pelni §wiadomie
bywa przeksztatcana tak, by poda¢ w watpliwos¢ lub wrecz skompromitowaé dang ideg
(czy tez — szerzej — dany kontekst spoteczno-kulturowy), a na jej miejsce zaproponowaé
inng, konkurencyjna, z réznych powodéw dotad niedostrzegang lub ignorowang” (Kostec-
ka 2016: 24). Las zatem rozumiany jako symbol zdemonizowanych meskich popedow
moze si¢ sta¢ przestrzenig oswojong dla bohaterki postmodernistycznej basni Angeli Car-
ter, ktora ostatecznie wybiera role towarzyszki wilkow (Slany 2016: 284). W odniesieniu
do edukacji literackiej w szkole podstawowej, mogacej przetamywac uprzedzenia zwia-
zane z problemem pici spoteczno-kulturowej, Karolina Kwak (2019: 238), przywotujac
W swojej rozprawie na temat schematoéw rodzajowych tekst Stawomira Shutego Kopciu-
szek idzie na wojne, czyli historia kolem sig toczy, zwraca uwage, ze bunt bohaterki, beda-
cy zapowiedzig nowego porzadku, dokonuje si¢ na symbolicznym szczycie gory.

W artykule przywoluj¢ wybrane interpretacje, stanowigce punkt wyjscia do namy-
stu nad symbolika przestrzeni i mozliwosciami jej odczytan, otwierajacymi mozliwos¢
dalszej interpretacji projektowanych przez kandydatéw na nauczycieli aktywnosci, kon-
struowanych w oparciu o tradycyjne i nowoczesne basnie literackie, wyraznie obecne
w podrecznikach szkolnych i listach lektur dla klas I-III.

Dzieto sztuki literackiej samo w sobie mozna rozpatrywac jako przestrzen, ktora za
pomoca swej skonczonosci oddaje nieskonczonos¢ swiata zewnetrznego (Lotman 1976:
213). Scenerie obecne w opowiesci tworza, majaca symboliczny charakter, ,,mapg” Swiata
tekstualnego — przestrzen mitopoetycka. Przybliza ona wyobrazenia dotyczace archaicz-
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nego modelu $wiata (Toporow 2003: 209). Przestrzen literacka nie jest zatem tozsama
z fizyczng (np. geograficzng), chociaz nie moze si¢ od niej zupelnie wyodrgbnié, jest mo-
delem $wiata konkretnego autora (Lotman 1977). W kontekscie basniowych historii to
$wiat pamieci i pragnien ludzkos$ci — narracje te nie moglyby bowiem powstaé, gdyby
nie okolicznosci, ktorym towarzyszyly swoiste predyspozycje oraz potrzeby intelektu-
alne 1 emocjonalne ludzi. T¢ mys$l mozna by dopetni¢ o uniwersalne potrzeby, wyrazone
w symbolach — basn bowiem jest no$nikiem wyobrazni symbolicznej. To zawarte w niej
znaki maja moc przyciggania uwagi, emocjonalnego poruszania i pelnego angazowania
odbiorcy. Obcowanie z nimi umozliwia inicjacj¢ w §wiat kultury (Lugowska 2006; Baluch
2016). Analiza symboliczna w pewien sposob usuwa zatem miejsca niezrozumienia, dzig-
ki czemu mozna ustawic rusztowania interpretacyjne w basniowym lesie symboli (Vaz da
Silva 2015: 113).

Basnie wykorzystuja ruch miedzy dostownym znaczeniem a wyrazeniem przenosnym.
Przejsciu z realistycznego srodowiska, otwierajacego histori¢, do cudownego swiata wta-
Sciwej opowiesci towarzyszy odpowiednie przej$cie od przenosnego znaczenia stow do
rzeczy, ktore te stowa oznaczajg. W basniach metaforyczny wymiar jezyka nabiera do-
stownego znaczenia. Stad tez si¢ bierze wizualna moc basni (Tatar 2015: 1) —ich pomysty
staja si¢ materig (Tatar 1987: 79—-82), ktora odbiorca powinien odczyta¢ w sposob symbo-
liczny. Budowanie przez przestrzen charakterystycznych uktadow znaczeniowych (Lot-
man 1977) czy konkretnie: uznanie relacji przestrzennych za metaforycznie wyrazajace
zalezno$ci nie-przestrzenne (Burzynska, Markowski 2009: 249) otwiera droge do peda-
gogicznego spojrzenia na przestrzenie basni. Oto bowiem zaleznosci ulozenia wzglgdem
siebie rzeczy w $wiecie, porzadku ich przemierzania stajg si¢ mapa: potrzeb, wyzwan,
trudoéw, nadziei, dobra i zta. Owa mapa bedzie istniata w nieco innym wymiarze dla trady-
cyjnych i nowoczesnych basni literackich.

Zrozumienie charakteru przestrzeni tradycyjnej basni wymaga uznania za prymarny
faktu, ze to, co umozliwia wniesienie pewnego porzadku do sposobu pojmowania Swiata,
polega na ujmowaniu wszystkiego w pary przeciwienstw (Bettelheim 1985: 150). Wiaze
si¢ to z zasadniczg funkcja naszego umystu, jaka jest ,,tworzenie §wiata” (Bruner 1990: 3).
Bajki magiczne same w sobie sg zatem dowodem na naturalng sktonno$¢ cztowieka do
porzadkowania §wiata. Ich przestrzen czy tez — rzeczywisto$¢ intencjonalna — jest jednym
z przejawow stereotypowosci tradycyjnej basni (Lugowska 1981). Nadrzedna zasada or-
ganizacji tekstu staje si¢ budowanie owej rzeczywistosci w sposdb umozliwiajacy tryumf
warto$ci pozytywnych nad negatywnymi (Niebrzegowska-Bartminska 2002: 89). Prze-
strzen w basniach tradycyjnych zbudowana jest wokot osi wyznaczanej przez dwa $wiaty:
realny i magiczny, w ktérym panuja zupetnie inne prawa (Propp 2000: 115). Podréz bo-
hatera rozpoczyna si¢ zawsze w bliskiej przestrzeni domu i w toku catej historii przybiera
schemat dom—s$wiat lub dom—s$wiat—dom (Niebrzegowska-Bartminska 2002: 94). Cha-
rakterystyczne jest przy tym, ze to w sferze oddalonej najczgsciej dochodzi do wszelkich
zjawisk naznaczonych cudownoscia. Droga bohatera wiedzie przez niebezpieczne, petne
wyzwan obszary. Najczes$cie] wystepujacym miejscem staje si¢ las/bor (Jas i Malgosia,
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Krélewna Sniezka, Czerwony Kapturek), cho¢ ,bywalcy bajki” wedruja tez przez gory,
morza i pustynie (Malinowski 1953: 136).

Taki podziat $wiata wpisuje si¢ w kategorie orbis interior 1 orbis exterior. Przestrzen
bliska moze by¢ naznaczona sytuacjg braku i nieszczgscia, lecz po przebyciu drogi przez
bohatera odmienia si¢ — staje si¢ bezpieczna, ucztowieczona, jak w Jasiu i Malgosi, gdzie
opis domu jest klamra kompozycyjng i zamyka w sobie tragizm — na poczatku i szczg-
$cie — na koncu utworu. Zdarza si¢, ze protagonista nie powraca do domu, a pozostaje
w ,,innym krolestwie”, ktore wyzwolit spod dziatania zta. Odzwierciedla to ludzka cheé¢
zdobywania 1 oswajania nowych przestrzeni oraz realizacji marzenia, by to, co nieznane,
stato si¢ bliskie i bezpieczne (Grochowski 1999: 16).

Przywotlana wczeséniej teza o porzadkowaniu $wiata przez opowiesci basniowe ujaw-
nia si¢ takze w rozwazaniach semiotykow. Jak uwaza fotman, naturalna sktonnos$¢ czto-
wieka do kategoryzowania przejawia si¢ przez ustanawianie opozycji binarnych: ,,semio-
tyka prawej/lewej strony ma tak samo uniwersalny dla wszystkich kultur charakter, jak
i przeciwstawienie goéra/dot” (2008: 207). Opozycyjny wymiar przestrzeni tradycyjnej
basni wyraza si¢ zatem w usytuowaniu wzgledem siebie poszczegélnych lokacji, ktory
uwzglednia pionowy i poziomy podziat $wiata i pojawiajace si¢ w nim granice. Przeciw-
stawne kategorie: gora—dot, lewo—prawo staja si¢ no$nikami aksjologicznymi — wokot
nich ogniskuje si¢ to, co zwigzane z dobrem i ze ztem.

Ostatnim elementem ,,mapy” §wiata tradycyjnej basni, ktory wydaje si¢ szczegdlnie
wazny z pedagogicznego punktu widzenia, jest fakt, ze podroz przez wyraznie opozy-
cyjng przestrzen przynosi czytelnikowi pocieche i wiar¢ we wiasne sity. Piotr Matywiec-
ki, piszac o basni jako marzeniu o sensie literatury, przywotuje mysl Eliasa Cantiego:
,Mozna by sobie zyczy¢, zeby byl jeszcze jeden $wiat, calkowicie nietkniety; (...) nigdzie
nie oczekiwany; a jednak zrozumiaty, gdy nagle przychodzi nam z pomocg” (Canti, za:
Matywiecki 2005: 34). Taka konstrukcja jest w istocie bajka magiczna, ktorej perypetie
tocza si¢ wszedzie i nigdzie, jednoczesnie ukazujaca nadziej¢ w zrealizowaniu si¢ jej praw
w prawdziwym zyciu — dobro zwyciezy, a zto zostanie ukarane.

Innym $wiatem jest ten skonstruowany przez Hansa Christiana Andersena: daleko mu
do idealu, nie jest taki, jaki powinien by¢, by nie$¢ nadziej¢ na oswojenie przestrzeni. Jego
opowiesci s w istocie zaprzeczeniem skryptu akcji, ktory Joanna Slésarska (2018: 35)
scharakteryzowala jako zamykajacy wewngtrzna podroz bohateréw toposem korzystnego
usytuowania si¢ w srodowisku. Nawet jesli postaciom uda si¢ dotrze¢ na powrdt do orbis
interior — szeroki $wiat nadal pozostaje w zagrozeniu — zto nie zostaje z niego usunigte.
W Krélowej Sniegu udaje sie dzieki milosci usunaé zto z serca Kaya, ale w $wiecie pozo-
staja biliony okruchéw i kazde dziecko moze zosta¢ uwiedzione przez krélowa ,,reprezen-
tujacg demoniczng moc budzenia zachwytu i grozy, umozliwiajaca doznanie niezwyktego
pigkna bez uczucia mitoéci do kogokolwiek i czegokolwiek” (Slosarska 1997: 29). Cier-
pien i smutku nie da si¢ ze §wiata wymazac, a ich zrodtem czesto sa ludzie — jak w Stokrot-
ce czy Dziewczynce z zapatkami. Ta basn w szczegdlnosci ukazuje odbiorcom istnienie
antywzorow, realnych zagrozen i dramatow. Przekazuje prawde, ze przestrzen domu nie
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zawsze zostaje oswojona. Dla zrozumienia tych kwestii wazne jest odtworzenie potozenia
i wygladu domu dziewczynki oraz relacji migdzy tym, co powinno dawaé wnetrze i czym
grozi $wiat zewnetrzny (Wisniewska-Kin 2010: 77, 2013: 257-263). Istotng r6znica mig-
dzy przestrzenig basni tradycyjnej i nowoczesnej staje si¢ tutaj jednak status zaswiatow,
do ktorych — ze wzgledu na chrzescijanski wymiar opowiesci — pragng trafi¢ bohaterowie
Andersena, by zakonczy¢ petng trudu ziemska wedrowke i potaczy¢ si¢ z Bogiem.

W basniach Dunczyka, ktérych bohaterami sa przedmioty (otowiany zohierzyk, im-
bryk, szyjka od butelki) lub rosliny (stokrotka, len, choinka), istnieja dwie ptaszczyzny
przezywania. Zycie ludzkie i Zycie przedmiotéw oddzielone jest zastong, ktorej cztowie-
czy bohaterowie nie przekraczajg, brak im bowiem wyobrazni. ,,Nie kazdy przedmiot
budzi marzenie poetyckie. Z chwilg jednak gdy poeta wybrat jaki§ przedmiot, sam ten
przedmiot zmienia swoj status. Awansuje do $wiata poezji (...). To, co staje si¢ przedmio-
tem celebracji, zyskuje nowa godnos$¢ istnienia” (Bachelard 1975: 394). Ludzie w tych
tekstach nie przypisuja ros§linom i przedmiotom statusu duchowego — dzieci nie zatluja
umierajacej stokrotki, imbryk za$ zostaje zbity przez ,,niezdarng r¢ke”. Za to dziecko jako
czytelnik postawiony jest na piedestale: jemu jest dana mozliwo$¢ zajrzenia za zastone
znaczen. Sprawdzianem wrazliwosci jest to, czy marzy o tym, by t¢ zastone zerwacé i za-
pobiec niesprawiedliwosciom i okrucienstwu §wiata, czy chce miejsca pozbawione uczué
nasyci¢ empatia (Brzydkie kaczgtko, Calineczka) (Ogloza 2014: 256).

Roéznice pod wzgledem tadunku optymizmu migdzy basniami tradycyjnymi a utwora-
mi Andersena nie wykluczaja w tych drugich mozliwosci organizacji metaforycznej we-
drowki ku warto$ciom na linii wertykalnej i horyzontalnej. Przyktadem ruchu ku gorze
jest droga, ktorg przemierza syrena, tej wedrowce wertykalnej mozna przypisac¢ dojrzewa-
nie i wzrastanie duchowe bohaterki. Wyptywa ona z glebin morza, przemierza ziemig, by
w koncu unosi¢ si¢ nad jej powierzchnia, zblizajac si¢ do stonca, nasyconego znaczeniem
zyciodajnos$ci i najwyzszego szczescia. ,,W tych réznych miejscach przestrzeni $wiata
przedstawionego syrenka rozwija wicloaspektowo swoja osobowos¢ — w ciemnosci glgbin
morza przygotowuje si¢ do poznania $wiata, przyswaja o nim wiedze¢ z cudzych opowiesci
(babki i siostr). Na powierzchni, czyli na ziemi, do§wiadcza mitosci (...). W powietrzu
natomiast ma miejsce rozwoj duchowosci religijnej” (Ogloza 2014: 63).

Droga bohatera basni i charakter miejsc, ktore przemierza, najpetniej krystalizujg si¢
w cytacie J.R.R. Tolkiena: ,,Magia Krolestwa Czarow nie jest celem samym w sobie, jej moc
przejawia si¢ w dziataniu; miedzy innymi w zaspokajaniu pierwotnych ludzkich potrzeb.
Jedna z takich potrzeb jest pragnienie zbadania glebin czasu i przestrzeni” (1994: 20).

Przestrzen basni ujawnia si¢ zatem nie tylko jako zbior immanentnych miejsc. Przywo-
fany zostaje ich zwigzek z czasem (mozliwy poprzez wprowadzenie kategorii czasoprze-
strzeni), a nade wszystko z dziataniem, ktére faktycznie jawi si¢ trojako: 1) jako oddzia-
tywanie miejsc (posiadajacych okreslone cechy, ,,wyposazonych” w wystepujace w nich
postaci, zjawiska i przedmioty); 2) jako dziatanie bohatera w owych miejscach — domach,
zamkach, lasach, w podziemiach i na najwyzszych gorach, daleko i blisko; 3) jako dziata-
nie odbiorcy tekstu, ktory wraz z protagonistg przemierza drogg basni; ta wspolna podroz
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nakierowana jest na poznanie dzieta (w ktérym to poznaniu uprawomocnia si¢ rowniez
element intuicyjny), a jego osiagniecie realizuje si¢ ostatecznie w kompensacyjnej funkcji
literatury.

Dyskurs kandydatéw na nauczycieli — przyklady ujawniania przestrzeni basni
Przestrzen niebezpieczenstw — przestrzeniq zabawy

Nie chciatam, by basn kojarzyta si¢ dzieciom z czyms$ przykrym, a to, co dzieje si¢ w chatce
Baby Jagi, moze budzi¢ groze.

Ta wypowiedz ogniskuje wokot siebie podobne uwagi, be¢dace podstawa do projekto-
wania aktywno$ci o charakterze zabawy, ktorych przyktady stanowia: wyliczanki i piosen-
ki (rowniez o$mieszajace, ujmujace potegi basniowym przeciwnikom — ujawnity sig¢ tutaj
takze znane utwory, ktére ze wzgledu na pewien wspolny motyw zostaly ,,przypisane” do
basni — np. Zima zta Marii Konopnickiej jako propozycja przy dziataniach skonstruowa-
nych wokot Krélowej Sniegu), zabawy ruchowe i sprawnosciowe (raz, dwa, trzy, Baba
Jaga patrzy; aktywnosci, w ktorych dzieci jako wilki polujg na czerwone kapturki — przy
czym bycie wilkiem staje si¢ niejako nagroda dla uczestnika), budowanie z klockéw zam-
kowych wiez, nicograniczona ekspresja ruchowa przy utworach muzycznych w tonacji
majorowej. Owa nieograniczona ekspresja jawi si¢ tutaj jako wielokrotnie przywotywane
znamienne hasto, bowiem wedtug badanych podczas improwizacji tancem (,,tanczymy
wokot chatki Baby Jagi”) lub dziatan plastycznych (,,wyklejamy zimowy palac”):

kazde dziecko moze przedstawi¢ to, co widzi w tekscie, i w dodatku wyrazi¢ si¢ tworczo,
a kazda interpretacja rysunkowa moze by¢ zupetnie inna, kazda moze by¢ inna i dobra.

Wypowiedzi ujmujace przestrzen basni jako punkt wyjscia do wymienionych aktyw-
nos$ci definitywnie oddalajg aktywno$¢ odbiorcow od tekstu literackiego.

Tekst basniowy — ,,dziecigca szata” przestrzeni dydaktycznej

Traktowanie przestrzeni basniowej jako tozsamej z naturalnym otoczeniem przyrodni-
czym sprawia, ze nasycona zostaje elementami nicobecnymi w tekscie, pozadanymi nato-
miast z ,,realnego” punktu widzenia. Bywa, ze scen¢ ,,wejscia” do przestrzeni opowiesci
odbiorcy majg odegra¢ za pomoca atrybutu obecnego (,,kazde z dzieci moze dosta¢ ko-
szyczek, zeby by¢ gotowym na wyprawe do babci”) badz nieobecnego w tekscie (,,dzieci
wsiadaja do todzi podwodnej i zaktadaja okulary ptywackie, zeby zejs¢ na dno morza,
gdzie mieszkata syrenka)”. Badani proponowali kreowanie miejsc opowiesci poprzez
uprzednie dekorowanie sal lekcyjnych:
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Nauczyciel moze wczesniej przygotowac tto lasu, styropianowe grzyby. Zapyta¢ dzieci, kto-
re z nich mogt zebra¢ Czerwony Kapturek.

Wedhug badanych miejsca opisane w basni:

Mozna przypisa¢ temu, co jest wokol nas, co prawda nie zyjemy w §wiecie czarow, ale moz-
na porozmawia¢ z dzie¢mi na przyktad o lesie. Co mozna tam robi¢, czego nie, co zabra¢ na
le$na wyprawe, jak si¢ zachowac w lesie w czasie burzy.

Formutowano réwniez propozycje odczytywania utworow, w ktorych wystepowat
motyw lasu podczas biwaku, wycieczki, zeby ,,poczuc si¢ jak bohaterowie basni, do-
$wiadczy¢ pigkna przyrody”. Nastepuje zatem proba postawienia znaku rownos$ci migdzy
lasem basni (przestrzenia obca, petng dramatycznych przygdd i niebezpieczenstw — czgsto
miejscem, w ktorym mieszka z1o) a lasem realnym, w ktérym uczestnicy wycieczki maja
si¢ znalez¢ w zupehnie innych okolicznosciach:

Las nie jest az tak straszny, jak go przedstawiaja rézne basnie i bajki, jesli postgpujemy
w nim odpowiedzialnie i nie zbaczamy z wyznaczonych szlakow i Sciezek — wtedy las jest
przyjazny.

Szczegdlng rolg w promieniowaniu basni na konkretne obszary wczesnej edukacji za-
jeta edukacja spoteczna. Wielokrotnie pojawiajaca si¢ wsrdd badanych fraza ,,basn uspo-
fecznia” ujawnia nie tylko sposdb widzenia basniowej przestrzeni i jej bohaterow, ale tez
kreowany w wypowiedziach charakter owego uspoleczniania. Jezeli bowiem basn ,,nie-
sie przestanie, moral czy co$ w rodzaju nauczki” (zakladajac, ze nauczka jest przestroga
zwigzang z doznanym przykrym do$wiadczeniem), uwaga odbiorcow zostaje skierowana
w strong postaci z kr¢gu antagonistow, ktore faktycznie zostaty ukarane (np. siostry Kop-
ciuszka) lub na pojedyncze epizody z drogi bohatera.

Czerwony Kapturek postapit bezmyslnie, Ze rozmawial z kim§ obcym i to daleko od domu,
Ja$ i Matgosia nie powinni oddala¢ si¢ od dorostych.

Co jednak z faktem, ze oddalenie nastapito z powodu uzasadnionego braku, jakiego
doznawaty dzieci na poczatku opowiesci, a takze umozliwito skonstruowanie fabularne;j
linii napig¢, pokonanie zta i powr6t do przestrzeni bezpiecznej?

Projektowana aktywno$¢ uczniow implikuje réwniez zmiany w usytuowaniu ele-
mentow przestrzeni. Wilk pojawia si¢ ,,na koncu lasu” (w ktorym dzieci miaty uprzednio
wykonywac¢ zadania — matematyczne, plastyczne itd.), podczas gdy w opowiesci dziew-
czynka spotyka go doktadnie w potowie drogi. Przesunigcie postaci wilka zaburza jego
,promieniowanie” na model §wiata, usuwajac zagrozenie z centrum przestrzeni lasu.
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Wskazcie, ktore wyrazy naleza do tej samej rodziny wyrazow co wyraz ,,las”, Ktore dary
lasu sg jadalne, a ktére niejadalne? Policzcie, ile rybek spotkata syrena po drodze do domu,
Wybierzcie zasady savoir-vivre’u, ktérych Kopciuszek powinien przestrzega¢ w zamku.

Takie formutowanie zadan ma wedlug badanych uatrakcyjni¢ dziatanie w obszarze
poszczegolnych edukacji:

dzieciom przyjemniej bedzie si¢ pracowato, kiedy wszystkie dziatania beda miaty odniesie-
nia do basni, jesli akurat ja omawiamy.

Takie wypowiedzi potwierdzaja réwniez konstrukcje zagadnien basniowych w pakie-
tach edukacyjnych.

Przestrzen gry znaczen

Bywa, ze przestrzen basni zmienia swe oblicze — w sposob glebszy niz w przypadku
dyskursu pierwszego, nastepuje bowiem poglebiona przez badanych zmiana charakteru
antagonistow. Ze ztem mozna negocjowaé, pozwoli nam wtedy na opuszczenie niebez-
piecznych miejsc:

Jestem bardzo glodny, a wy tak smacznie wygladacie! Wida¢, bed¢ mie¢ smaczny obiad.
Jednak dam wam jedna szans¢. Nie potkne was, pod warunkiem ze dostang od was bukiet
kwiatkow. Ale to nie taki prosty bukiet. Mam swoje ulubione kolory i z nich musi by¢ bu-
kiecik! Zrobcie to szybko, zanim zmieni¢ zdanie!

Juz samo negocjowanie przetamuje binarng opozycje¢ aksjologiczng, wilk w dodatku
okazuje si¢ prawdoméwny, a fakt, ze wczesniej ,,uwiddl” bohaterke stowami niczym
czarnoksigskim zakleciem, przestaje si¢ liczy¢:

Zrobiliscie takie §liczne bukiety! Dotrzymuj¢ stowa i dzisiaj was nie potkng. Jednak dzisiaj
nie jestem taki okrutny jak zwykle i mozecie wziaé te bukieciki do babuni.

W przyktadzie tym las stal si¢ miejscem zadan dydaktycznych i zabaw, a wyjscie
z niego zagrodzil wilk, ktory grozny po prostu bywa (moze jedynie dla dzieci, ktore nie
wykonajg prawidlowo polecen). Krok naprzéd stanowi dzialanie, w ktérym ,,zadaniem
jest stworzenie domku — patacu dla Baby Jagi, ale dla Baby Jagi, ktora nie je dzieci i nie
robi ztych rzeczy, tylko jest dobra i kochana babcig”. Podejmowane takich interpretacji
ma wedtug badanych:

,;odczarowac” ztych bohaterow i zte miejsca. Nalezy pokazaé, ze zte osoby tez moga przejsc
przemiang i mozna im pomoc wrocic na dobrg droge. Tak dzieje si¢ takze w zyciu codziennym.
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W wypowiedziach podkreslano, ze takie dziatania podyktowane sa empatig i checia
niesienia pomocy: ,.kazdemu trzeba da¢ szansg”.

Na zmiang charakteru przestrzeni i postaci moze rzutowac nie tylko humanistyczno-
-adaptacyjne podejscie badanych, ale tez nawarstwienie znaczen, ktore uprzednio trafity
do nich jako odbiorcow kultury audiowizualnej: ,,Krolowa Sniegu nie musiata byé prze-
ciez zta”. Ujawnia si¢ tutaj — opisywana we wstepie — gra znaczen, wystepujaca rowniez
w disnejowskiej animacji Frozen (cho¢ gtéwna bohaterka Elza, jak przyznali tworcy, po-
czatkowo miala by¢ prawdziwg antagonistka, do ktorej udaje si¢ Anna, by prosi¢ o zamro-
zenie swojego ztamanego serca).

Potencjalna przestrzen symboliczna

W wypowiedziach badanych przestrzen w rozumieniu symbolicznym nie ujawnifa si¢
w pierwszych konstruowanych wypowiedziach. Stato si¢ to, jak twierdzili respondenci,
,,po namysle” i dotyczylo raczej utworéw Andersena.

Po zastanowieniu widzimy przeciez, ze przygoda Calineczki zaczyna si¢ w §wiecie ludzi,
istot wigkszych od niej. Mimo iz kobieta bardzo ja kochata i pragneta mie¢ dziecko, nie byto
to srodowisko, w ktorym czula si¢ swobodnie. Nastgpnie akcja toczy si¢ w Swiecie zwierzat,
dzieki ktérym dowiadywata sie, iz to tez nie jest ten ,,Swiat” (kret nie byt jej wymarzonym
mezem). Dzigki przygodom poznawata siebie, swoja dobro¢ i umiejg¢tnosci. Na koncu basni
odnajduje swoje miejsce wsrod matych istot, w ktérym czuje si¢ dobrze, poniewaz s oni
podobni do nie;j.

W istocie ujawnia si¢ tutaj to, co obecne jest w Brzydkim kaczgtku i wielu innych
basniach Dunczyka:

Gdyby Calineczka nie przebyta tej drogi — nigdy nie mogtaby by¢ szczg¢sliwa, nie urostaby
przeciez, nie stalaby si¢ czlowiekiem, bytaby samotna.

Podroz, cho¢ bywa, ze zostajemy ku niej popchnigci wbrew naszej woli, pozwala zna-
lez¢ swoje miejsce w zyciu.

Ujawnito si¢ rowniez symboliczne spojrzenie na przestrzen wedréwki, a takze utoze-
nia wzgledem siebie przedmiotow:

Syrena ptyneta ku gorze, bo tam byt cel, do ktérego zmierzala, jej najwigksze pragnienie.
Materace oddzielaty krolewng od ziarna, pomimo ze byla wysoko ponad nim, nadal byta
,»wrazliwa” na jego dzialanie.

To dowdd na delikatno$¢ prawdziwej ksigezniczki, ale moze by¢ takze punktem wyjscia
do interpretacji aksjologicznej — by¢ krolem/krolowa w zyciu oznacza by¢ wrazliwym na
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zto: nawet jesli jest daleko od nas, przestaniajg je sprawy codziennosci, to nadal je czujemy,
jestesmy ,,posiniaczeni” jego oddzialywaniem.

Konkluzje

Postrzeganie przestrzeni basni przez kandydatow na nauczycieli, ujawnione w opisanych
dyskursach, dowodzi, ze dzieto literackie — basn z rzadka staje si¢ punktem wyjscia do
rozwazan na temat jej struktury, symbolicznych elementow czy aksjologii.

Znamiennym watkiem, ktéry z pewnoscia zostanie poddany dalszym analizom, jest
nieche¢ do symbolicznego spojrzenia na basniowe zto. To dzigki ,realistycznemu” po-
strzeganiu antagonistow przemienia si¢ ono w dobro. Takie odniesienia istniejg juz
w obcojezycznych wydawnictwach dla dzieci —np. w serii Fairytale Friends, gdzie w czg-
sci Snow White, Star Striker pojawiaja si¢ Griselda — troskliwa staruszka z koszyczkiem
jabtek, bedaca odzwierciedleniem (w oryginale okrutnej) macochy, i Rumpelstiltskin, kto-
ry zostaje trenerem druzyny pitkarskiej i przedstawia czytelnikom, na czym polega umie-
jetnos¢ wspotdzialania. Otwiera to jednak droge do sytuacji, w ktorej — w analogiczny
sposob — dobro moze przemienic si¢ w zto.

Proponowane aktywnosci dowodza wptywu wspolczesnych filmowych adaptacji, od-
miennych od tekstow, na ktorych motywach sg oparte. W Krainie Lodu to nie ,krolowa
$niegu”, lecz ksigz¢ Hans stanowi zrédto zta, a Mala syrenka, ostatecznie otrzymawszy
nogi od swojego ojca, bierze $lub z ksigciem Erykiem. W wypadku tej drugiej basni po-
jawita si¢ znamienna wypowiedz: ,,Nie zdawalam sobie sprawy, ze istnieje inna wersja
zakonczenia niz ta filmowa”. Francisco Vaz da Silva (2016), prowadzac zajecia ze studen-
tami antropologii spotecznej, proponuje uczenie si¢ symbolizmu basni poprzez analize ich
konkretnych wersji — np. trzech wersji Czerwonego Kapturka, niosacych szereg roéznych
znaczen. Ten trop myS$lenia powinien w istocie sta¢ si¢ inspiracjg do dyskusji i refleks;ji
podejmowanej takze ze studentami pedagogiki — na ptaszczyznie aksjologicznej tekstow.
Wezesna edukacja literacka, ktora powinna si¢ opiera¢ na sile sprawczej przezycia este-
tycznego, wymaga dostrzezenia cech konkretnego utworu i wniknigcia w jego artystyczna
rzeczywisto$¢. Dzigki temu mozna unikng¢ dysonansu powstajacego np. w wyniku nad-
dania przestrzeni lasu konotacji miejsca bezpiecznego i petnego radosci w basniowych
adaptacjach braci Grimm.

Motywy basniowe zapewne s3 i beda nieustannie przetwarzane w roéznych dzietach
kultury, a droge do ich rozszyfrowania mozna uzyskac jedynie przez ksztattowanie od-
biorczej wrazliwosci kompetencji czytelniczych czy szerzej — kompetencji kulturowych.
Konieczne zatem wydaja si¢ dziatania interwencyjne w zakresie przeciwstawiania si¢
edukacji polonistycznej fast life 1 infantylizowaniu dziecigcych odbiorcow.
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Summary
A child in the money environment: beliefs shared by eight- and nine-year-old children

This article is a report from qualitative research conducted by the text’s author. Third grade pri-
mary school pupils who took part in the study have expressed their view of money by completing
twelve incomplete sentences about money. The aim of the study was to find children’s shared
beliefs about money. In accordance with the instrumental and symbolic nature of money there
appear to be two main groups of phrases ending incomplete sentences. Some of children’s state-
ments refer to instrumental understanding of money, that is, they relate to its value in use and
economic functions. Other statements are connected with the symbolic nature of money, showing
its psychological and social functions.

Keywords: dualistic nature of money, ,,the concept of money”, colloquial knowledge,
third grade primary school pupils

Stowa kluczowe: dualistyczny charakter pieniadza, pojgcie ,,pieniadz”, wiedza potoczna,
uczniowie III klasy szkoty podstawowe;j

Wprowadzenie

Pieniadz nie nalezy do tatwych przedmiotéw rozwazan naukowych. Jeden z dylematow
dotyczy genezy pieniadza. W literaturze przedmiotu przyjmuje si¢ dwie gtéwne koncep-
cje (hipotezy) dotyczace tej kwestii: antropologiczng (z dwiema odmianami: religijng
i spoteczng) oraz ekonomiczng. Obie koncepcje odnoszg si¢ do wymiany, ale w pierw-
szej mozna mowi¢ o wymianie posazek za plony (antropologiczno-religijna) lub prezenty
za akceptacje spoleczna (antropologiczno-spoteczna), a w drugiej — pienigdze za dobra
i ustugi. Pierwsza hipoteza wiagze si¢ z uznaniem, ze potencjalnie pienigdze nie sg je-
dynie elementem wymiany ekonomicznej, lecz moga takze shuzy¢ zaspokajaniu innych
potrzeb. W koncepcji ekonomicznej fakt ten jest raczej ignorowany (Wasowicz-Kiryto
2008: 23-25; Gasiorowska 2014: 15—18). Drugi dylemat obecny w opracowaniach nauko-
wych na temat pienigdza wiaze si¢ z probg odpowiedzi na pytanie: co jest lub moze by¢
pieniedzmi, jakie petni on funkcje. Upraszczajac, przyjmuje si¢, ze kazdy przedmiot moze
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by¢ pieniadzem, jesli spetnia nastepujace warunki: jest tatwy do standaryzacji (tak, aby
szybko mozna byto oceni¢ jego warto$¢), szeroko akceptowany i rozpoznawany, podziel-
ny (mozna go rozmieniac), odporny na zniszczenie, nie sprawia trudnosci z noszeniem
i utrzymuje swoja warto$¢ w czasie (Furnham, Argyle 2000; Mishkin 2002; Wasowicz-
-Kiryto 2008: 23-25, 29; Gasiorowska 2014: 15-18).

Rozwazania na temat pieniadza utrudnia ponadto dwoisto$¢ jego natury: instrumen-
talna i symboliczna (Belk, Wallendorf 1990: 35-67; Lea, Webley 2006: 161-209; Waso-
wicz-Kirylo 2008: 33-36; Gasiorowska 2013: 471, 2014: 10, 18-26). Rozrdznienie mig-
dzy instrumentalnym a psychologicznym znaczeniem pieni¢dzy mozna dostrzec nie tylko
w badaniach, ale 1 w warstwie jezykowej. Agata Gasiorowska uzywa stowa ,,pienigdz”
(w liczbie pojedynczej) w celu zaakcentowania instrumentalnego rozumienia pieniadza,
liczba mnoga postuguje si¢ natomiast wtedy, gdy pisze o psychologicznym znaczeniu pie-
niedzy i ich symbolicznej naturze (Gasiorowska 2014: 10—-11). W celu wskazania instru-
mentalnego rozumienia pieniagdza i podkreslenia jego jednorodnosci, jednolitosci, uniwer-
salno$ci i zamienno$ci bede uzywata stowa ,,pieniadz” w liczbie pojedynczej. Natomiast
liczbe mnoga bede stosowaé w odniesieniu do psychologicznego znaczenia pieni¢dzy
i ich symbolicznej natury, zwracajac tym samym uwagge na wielo$¢ znaczen, funkcji psy-
chologicznych, form, zrédet pochodzenia i sposobéw wykorzystania tego zasobu.

Rozwazania dotyczace pienigdza podejmowane w obrebie ekonomii koncentrujg si¢ na
jego funkcjonalnych aspektach i traktowaniu go przede wszystkim jako $rodka wymiany.
Psychologiczne podejscie do pienigdza oznacza natomiast koncentracj¢ na przypisywa-
nych mu subiektywnych znaczeniach oraz psychologicznych i spotecznych funkcjach, ja-
kie petni w zyciu cztowieka. Odrdznia si¢ ono od podejscia ekonomicznego rowniez tym,
Ze nie ignoruje si¢ w nim faktu, ze ludzie maja zré6znicowane podejscie do pienigdzy, moty-
wow lezacych u podtoza decyzji finansowych czy tez wagi, jaka przypisuja zachowaniom
finansowym 1 ich konsekwencjom. Taka postawa komplikuje jednak prowadzenie analiz
dotyczacych pienigdza (Wasowicz-Kiryto 2008: 37). Joanna Rutkowiak (2012: 27), roz-
wazajac relacje migdzy pieniadzem i wychowaniem, podkresla, ze pienigdz jako fenomen
ekonomiczny rzadko wystepuje w tekstach pedagogicznych. Autorka zauwaza ponadto, ze
obecne komplikacje ,,spieni¢zonego” §wiata stanowig wyzwanie dla pedagogéw. Sytuacja
ta moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do pracy wychowawczej, np. do inicjowania rozmow
prowadzonych przez wychowawce z wychowankami (Rutkowiak 2012: 38).

Przyjecie antropologicznej perspektywy w odniesieniu do pochodzenia pienigdzy (co
powoduje, Zze na pierwszym miejscu stawia si¢ ich znaczenie psychologiczne czy spoteczne,
a nie tylko warto$¢ uzytkowa i funkcje ekonomiczne) koreluje z wynikami badan przepro-
wadzonych z matymi dzie¢mi w wieku przedszkolnym (Gasiorowska i in. 2012). Rezultaty
tych badan wskazuja na duze prawdopodobienstwo, ze socjalizacja w zakresie reagowania
na symboliczng natur¢ pieni¢dzy rozpoczyna si¢ wczesniej i ma wptyw na tempo i sposoéb
przebiegu socjalizacji w zakresie poznawania instrumentalnej natury pieniadza.

Tomasz Zaleskiewicz, odwotujac si¢ do prowadzonych wspotczesnie badan, podkre-
$la, ze: ,,interpretowanie pienigdza jako srodka wymiany, dla ktorego charakterystyczne
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sa wylacznie instrumentalne funkcje ekonomiczne, jest sporym uproszczeniem. Pieniadz
wydaje si¢ mie¢ takze natur¢ symboliczng i emocjonalng, przez co wplywa regulacyjnie na
zachowania spoteczne oraz uczucia doznawane przez cztowieka. Dziatanie w kontekstach
zwigzanych z pieniedzmi wywotuje poszukiwanie wigkszej niezaleznosci od innych, ale
jednoczesnie ostabia dziatanie Igkow egzystencjalnych. Wyniki badan eksperymentalnych
sugeruja nawet, ze pieniagdze moga dawac cztowiekowi symboliczne poczucie niesmier-
telnosci. Co wigcej, ekspozycja bodzcéw zwigzanych z pieniedzmi wptywa na preferencje
i zachowania matych dzieci, ktére dysponuja stosunkowo niewielkg wiedza o §wiecie
ekonomii i stabo radza sobie z wykorzystywaniem pieni¢dzy w praktycznych sytuacjach
(np. popetniaja liczne btgdy w ocenie nabywczej wartosci pieniadza). Moze by¢ zatem
tak, ze specyficzne reagowanie na symboliczng naturg pienigdza rozwija si¢ szybciej niz
rozumienie jego funkcji ekonomicznych” (2012: 119-120).

Potoczna (zdroworozsadkowa) wiedza
jako zZrédlo i efekt rozumienia rzeczywistosci

Wiedza osobista okreslana jest rowniez jako wiedza ukryta, milczaca, proceduralna,
operacyjna, potoczna, wiedza w dzialaniu, wiedza, ktora wigze si¢ z naturalnym, spon-
tanicznym do$wiadczeniem rzeczywistosci itd. (Kochanowska 2018: 12—-13, 15). Dzieci
nieustannie tworzg swoja wiedz¢ na temat siebie i otaczajacej je rzeczywistosci, aktyw-
nie konstruujac zsubiektywizowane znaczenia. Analizowanie tre$ci znaczen, jakie dzieci
nadaja rzeczywistosci, umozliwia zrozumienie tego, co mysla, zyjac w takich, a nie in-
nych warunkach kulturowych i uczestniczac w kulturowo uwarunkowanych interakcjach
spotecznych (Klus-Stanska 2004: 15-38).

Zdaniem Kingi Lachowicz-Tabaczek (2004: 95) istnieja cztery podstawowe grupy
czynnikéw odpowiedzialnych za tworzenie naiwnych koncepcji rzeczywistosci, tj. od-
dzialywania sytuacji spotecznych, kultura, indywidualna aktywnos$¢ poznawcza jednost-
ki oraz uwarunkowania emocjonalne. Jej zdaniem $rodowisko spoteczne kreowane jest
przede wszystkim przez grupy spoleczne zawodowe, etniczne, kulturowe, religijne oraz
przez rodzing. Wyrdznione grupy wytwarzaja swoj system norm, wartosci i symboli, na
ktorych jest budowany obraz $wiata. W ten sposob dostarczaja one jednostce wiedzy
i wskazoéwek na temat tego, co w §wiecie jest wazne, czego nalezy unika¢ i jak nalezy
definiowac obiekty i zdarzenia (Lachowicz-Tabaczek 2004: 96). Dzi¢ki podzielanym spo-
tecznie ,,narzedziom” poznania cztonkowie grup podobnie definiujg konkretne sytuacje
i interpretuja zdarzenia, budujac ,,zbiorowa §wiadomos¢” i tworzac tzw. kultur¢ komuni-
kowania si¢. Elementem tej kultury sg ukryte teorie pozwalajace na przyktad przyjac te
same zatozenia przy odczytywaniu znaczenia pewnych stow czy wyrazen (Lachowicz-
-Tabaczek 2004: 96).

Autorka podkresla fakt, ze: ,,ludzie, wzrastajac i uczestniczac w zyciu grup spotecz-
nych, ucza si¢ tresci i znaczenia kategorii, poprzez ktore spotecznosci spostrzegaja Swiat”
(Lachowicz-Tabaczek 2004: 96). Co wigcej, ,, Wszystkie elementy srodowiska tworzonego
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przez grupy wplywaja na jednostke, ukierunkowujac jej dziatania i sposob konstruowania
rzeczywisto$ci. (...) Tak wigc sposob konstruowania przez jednostke rzeczywistosci nie
jest wiernym odbiciem oddziatywan srodowiska kreowanego przez grupy, ale wynikiem
odczytania i przyjecia ukrytych zatozen i teorii lezacych u podstaw bezposrednich wpty-
wow grupy” (Lachowicz-Tabaczek 2004: 97).

Dobér uczestnikéw badania i ich charakterystyka

Opisywane badania zostaly przeprowadzone z udziatem 52 trzecioklasistow (22 dziew-
czynki, 30 chtopcow) w wieku 8-9 lat, uczgszczajacych do publicznej szkoly podsta-
wowej na Slasku Cieszynskim. Wybor tej grupy wiekowej opiera si¢ na przestankach
pochodzacych: z polskich badan, z ktorych wynika, ze okoto 90% dzieci z szeroko pojetej
normy w wieku o$miu lat osigga poziom operacyjny rozumienia wartosci pienigdza w za-
kresie: sity nabywczej w systemie monetarnym, statej wartosci w systemie monetarnym
i rozmieniania pieniedzy (Kupisiewicz 2004a: 103, 242, 253), a takze z wloskich badan
Anny Emilii Berti i Anny Silvi Bombi (1981: 1179-1187; 1988), w ktoérych zaobserwo-
wano petne zrozumienie istoty i funkcji pienigdza u dzieci w wieku 7-8 lat. Warto tutaj
przywota¢ wartosciowa prace Janiny Uszynskiej-Jarmoc (2016: 7-26), ktora rGwniez pro-
wadzita badania z dzieémi w mtodszym wieku szkolnym na temat rozumienia przez nie
probleméw ekonomicznych $wiata dorostych.

Matgorzata Kupisiewicz omawia rozwoj dzieciecych kompetencji w zakresie rozu-
mienia statej warto$ci pienigdza, umiejetnosci dokonywania obliczen pieni¢znych oraz
rozsadnego gospodarowania pieniedzmi. Rozwoj ten autorka wigze z socjalizacja ekono-
miczna, a wigc z instrumentalnym postrzeganiem natury pienigdza przez dzieci, pomija
natomiast socjalizacje w zakresie reagowania na symboliczng natur¢ pieniedzy, czyli ich
znaczenie psychologiczne czy spoteczne. Jak autorka ta twierdzi, dzieci 8—9-letnie potra-
fig odrézni¢ pienigdze od innych podobnych przedmiotow, zwracaja uwage na nominaty,
awers 1 rewers monet oraz przednig i odwrotng stron¢ banknotéw. Dzieci w tym wieku
sprawnie rozpoznaja i oddzielaja od siebie pienigdze obecnie obowigzujace w transak-
cjach monetarnych od dawniej uzywanych monet i nie maja watpliwosci, ktérymi mone-
tami mozna obecnie zaptaci¢ w sklepie. Rozpoznawanie i nazywanie nominatow wszyst-
kich monet i banknotoéw réwniez nie sprawia im trudno$ci. Ponadto dobrze sobie radza
z gradacja pienigdzy, biora pod uwage ich rosngcg wartos¢ nominalng, rozmiar pienigdza
czy jego kolor za$ nie sa dla nich istotne. To, Ze dobrze znaja nominaly pieni¢dzy, sprawia,
ze nie maja wigkszych problemow z ustaleniem, jakimi monetami mozna zaptaci¢ w skle-
pie okreslong kwote. Dzieci w tym wieku sg przekonane, ze o warto$ci pienigdza decyduje
jego nominat. Ponadto wiedza, ze banknoty majg wigksze wartosci nominalne niz monety,
za$ ustalajagc rownowarto§¢ pomiedzy banknotem i kilkoma monetami, sumuja wartosci
monet i porownuja z wartoscia banknotu. Dobrze rozumieja, na czym polega rozmienia-
nie pieni¢dzy i potrafig sprawnie rozmieni¢ monety, banknoty, postugujac si¢ ré6znymi
nominatami, choé niektére dzieci mogg mie¢ jeszcze z tym problemy. Do$¢ dobrze radza
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sobie z liczeniem pienigdzy i nie sprawia im wigkszych problemow zliczanie sumy monet
o réznych nominatach oraz banknotéw i monet, jednak niektore dzieci moga mie¢ jeszcze
trudnosci z podaniem sumy pieni¢dzy wyrazonej banknotami, monetami ztotowymi i gro-
szowymi. Dzieci 8—9-letnie dobrze radza sobie z odliczaniem wtasciwej kwoty do zaptaty,
sprawnie sumujg monety i banknoty o réznych nominatach oraz umiejg wydac¢ reszte,
gdy dotyczy to matych nominaléw pieniedzy, jednak nieco trudno$ci sprawia im jeszcze
wydawanie reszty ze 100 zl, a takze gdy przy wydawaniu reszty musza si¢ poshugiwac
monetami ztotowymi i groszowymi (Kupisiewicz 2004a: 312313, 2004b: 36).

W trakcie opisywanych przeze mnie badan z dzie¢mi wielka wage przywigzywatam
do stworzenia takiej atmosfery podczas podejmowanej przez nie aktywnosci, by zapewnié
im warunki do autentycznego wyrazania tego, co mysla. Poprzedzajaca badania rozmowa
z dzie¢mi stala si¢ zrodlem informacji, na podstawie ktérych mozna stwierdzié, ze o pie-
nigdzach rozmawiaja one przede wszystkim ze swoimi rodzicami (44 osoby), rodzen-
stwem (24 osoby), dziadkami (20 o0sob), a takze kolegami i kolezankami (17), kuzynkami
i kuzynami (12), wujkami i ciociami (9), z opiekunami (1 osoba). Otrzymuja pienigdze
w roznej formie, ale glownie sg to prezenty (32 osoby) lub kieszonkowe (26 0s6b), a takze
zaplata za wykonang prace (18) i nagroda za bardzo dobre wyniki w nauce (14). Pienia-
dze, ktore dzieci dostaja od swoich rodzicow i krewnych, oszczedzaja (48 osob) lub wy-
dajg (16). Podane liczby nie sumujg si¢ do 52, gdyz dzieci rozmawiajg wigcej niz z jedng
osobag, a takze otrzymuja pienigdze jednocze$nie w réznych formach, niektére zarowno
oszczedzaja, jak i wydaja pieniadze.

Zalozenia badawcze, organizacja
i przebieg opisywanych badan empirycznych

Koncepcja przeprowadzonych i opisanych badan z uczniami klas III szkoty podstawo-
wej osadzona zostala w paradygmacie interpretatywnym. W tym modelu badan stowa
sa danymi z badan, na ktorych skupia si¢ uwaga badacza. Dzigki wypowiedziom o0soéb
badanych, ich narracjom czy tekstom pisanym mozliwy jest wglad w znaczenia nadawane
przez informatoréw zdarzeniom, w jakich uczestniczg. W tym podejsciu istotne sg katego-
rie codzienno$ci i wiedzy potocznej, ktore pozwalaja badaczowi wnikna¢ w konstrukcje
mys$lowe badanych i ,,zrozumie¢” sposoby, w jakie nadaja oni sens swemu codziennemu
zyciu (Zwiernik 2015: 81). Badacz interpretatywny poszukuje wielosci znaczen w celu
stworzenia puli mozliwych znaczen po to, aby je wypehi¢. Tworzy wtasny sposob opra-
cowania wynikow badan w zaleznosci od celu, do ktorego zmierzat, uwzgledniajac przy
tym zebrane przez siebie dane (Bauman 2013: 89).

Przyjmuje¢ za konstruktywistami, ze cztowiek nie odzwierciedla poznawanej rzeczywi-
stosci w umysle, ale konstruuje jej obraz, a to, co wie o rzeczywistosci, jest zbiorem zna-
czen, jakie nadaje $wiatu. W ten sposob cztowiek konstruuje obraz swiata, uzgadniajac go
tak, by mozliwe byto skuteczne w nim dziatanie (Klus-Stanska 2018: 132, 135). Konstruk-
tywizm to teoria, w ktorej podwazono teze, ze cztowick pobiera i przejmuje przekazywang
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wiedze. Zaktada si¢ w nim, ze w procesach poznawczych umystowy obraz §wiata zawsze
jest konstruowany, gdyz natura proceséw poznawczych jest konstruktywistyczna. Ponadin-
dywidualny mechanizm nadawania znaczen jest eksponowany w konstrukcjonizmie spo-
tecznym, w ktorym podkresla si¢, ze wiedza jednostki nie jest izolowana, ale wspottwo-
rzona w procesach negocjowania znaczen. Jego przedstawiciele koncentrujg swoja uwage
na zjawiskach zwigzanych: z jezykiem, komunikacja, relacjami konwersacyjnymi, ktore
traktuja jako podstawe tworzenia obrazu swiata (Klus-Stanska 2018: 134—136). Zgodnie
z paradygmatem konstruktywizmu spolecznego rozwdj podmiotowy dziecka postrzegany
jest jako czes$¢ szerszego kontekstu (spotecznego, kulturowego i ekonomicznego), ktory
jest spotecznie tworzony i modyfikowany, a dziecko, uczestniczac w tym procesie, rozwija
swoje kompetencje do podmiotowej adaptacji (Batachowicz 2015: 184).

W nowym mys$leniu o edukacji w mlodszym wieku szkolnym uwzglednia si¢ w pro-
cesie ksztalcenia aktywna postawe ucznia w konstruowaniu wiedzy, jego wiedze osobista
i pozaszkolne doswiadczenia. Warunki, w ktorych wzrasta wspotczesne dziecko, naru-
szaja stabilno$¢ dotychczasowych podstaw rozumienia oddzialywan dydaktycznych jako
sformalizowanych i zamknietych na wiedzg 1 doswiadczenia pozaszkolne dziecka, naby-
wane w codziennej przestrzeni zycia (Kochanowska 2018: 11). Zgodnie z konstruktywi-
zmem, uzupetnionym o najnowszg teori¢ uczenia si¢, zwana konektywizmem (Uszynska-
-Jarmoc 2013: 42), dzieci we wlasciwy sobie sposob buduja wiasne, potoczne, naiwne
koncepcje na temat Swiata, gromadzac, porzadkujac, modyfikujac czy uogolniajac rézno-
rodne do$wiadczenia (poznawcze, spoteczne i praktyczne) w sytuacjach zaplanowanych
i/lub niezaplanowanych, (przed)szkolnych lub poza(przed)szkolnych — w bezposrednich
interakcjach poznawczych badz spotecznych albo w posrednich, to jest w sieci (spotecznej
i informatycznej) i organizacji (Uszynska-Jarmoc 2013: 42, 45, 47). Te koncepcje swiata
ekonomii (w tym pieniagdza) tworzone przez dzieci w trakcie poczatkowych lat ich zycia
powinny by¢ docenione i wykorzystane w edukacji wezesnoszkolnej. Wiedza osobista
kazdego dziecka stanowi ,,preludium” do zdobywania wiedzy naukowej na temat pienia-
dza i jego uwiktan w spoleczno-kulturowej rzeczywistosci, w ktorej zyje.

We wspomnianej teorii uczenia si¢ — konektywizmie — przyjmuje si¢, ze technologia
modyfikuje umysty, a narzedzia, ktorych ludzie uzywaja, ksztaltuja ich mys$lenie. Organi-
zacja i jednostka sg rownouprawnionymi uczacymi si¢ organizmami. Dla konektywizmu
punktem wyjscia jest jednostka, cho¢ uznaje sig, ze jej osobista wiedza jest pozyskiwana
z sieci (spotecznej i informatycznej), a takze dostarczana do nich. Informacje istniejace
w sieci informatycznej zasilaja organizacje, ktore je przetwarzaja i uzupeltniaja, a w rezul-
tacie nowe wzbogacone informacje wracajg do sieci. Pozwala to uczacym si¢ na dostep
do biezacych informacji dotyczacych interesujacego ich tematu. Jest to mozliwe dzigki
potaczeniom, ktére sami stworzyli (Uszynska-Jarmoc 2013: 42).

Celem opisywanych w artykule badan empirycznych przeprowadzonych z udziatem
dzieci byto zbadanie uogolnionej dziecigcej wiedzy potocznej na temat pieni¢dzy. Zmie-
rzatam do analizy tresci ,,gotowych” znaczen pienigdza, wyrazonych przez dzieci w for-
mie pisemnej. Pytania badawcze sformulowatam nastepujaco: Jakie sa potoczne przeko-
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nania 8—9-letnich dzieci na temat pienigdza? Czy wsrod ,,gotowych” znaczen pieniadza,
wyrazonych pisemnie przez dzieci, mozna dostrzec takie, ktore odnosza si¢ do instrumen-
talnej i symbolicznej natury pienigdza?

Zrédtem pozyskania znaczen odnoszacych si¢ do pieniedzy staly si¢ pisemne wypo-
wiedzi dzieci. Zestaw 12 niedokonczonych zdan dotyczacych pienigdzy to autorskie na-
rzedzie, ktore postuzylo do ich zebrania. We wspomnianym narzedziu badawczym zdania
te rozpoczynaja si¢ na przyktad od stow: ,,Pieniadze to...”, ,,Dzi¢ki pieniadzom...”, ,,Bez
pienigdzy...”, ,,Zamiast pieni¢gdzy...”, ,,Z powodu pieni¢dzy...”. Sa to poczatkowe stowa
zdan, ktore uzupetniaty dzieci. Wypowiedzi uczniow przytoczono w dalszej czgsci arty-
kutu. Warto zwroci¢ uwage na to, ze w niedokonczonych zdaniach zostato uzyte stowo
,pieniadze”, a nie ,,pieniadz”, gdyz jest ono blizsze dzieciom. Narzedzie zastosowane
w badaniach traktuje jako swoistg matryce pomocna w zorientowaniu si¢ w tym, jakie jest
potoczne, zdroworozsagdkowe spojrzenie dzieci na pienigdze. Pisemne wypowiedzi dzieci
byly zbierane z zamiarem poddania ich w dalszej kolejnosci analizie naukowe;.

W prowadzonych badaniach wzigtam pod uwagg to, Ze: ,,niezwykle wazna cecha ba-
dacza dziecinstwa jest umiejetnos$¢ jasnego zakomunikowania dzieciom, na czym polega
badanie, co interesuje badacza, jaka jest jego rola, jakie sg oczekiwania wobec dzieci
1 upewnienie si¢, czy chca w nich uczestniczy¢” (Zwiernik 2015: 86). W zwiazku z tym
zadbalam o to, aby pisemng instrukcje rozszerzy¢ o wstepng rozmowe, poprzedzajaca
aktywnos¢ dzieci. Rozmowa ta miata na celu przedstawienie moich intencji jako badacza
oraz otrzymanie aprobaty ze strony dzieci do udzialu w badaniach. Na etapie gromadzenia
danych, tj. w trakcie procesu uzupehniania zdan, a takze w fazie poprzedzajacej ten etap,
zadbatam o stworzenie sprzyjajacej atmosfery. Uczniowie zostali zapewnieni o tym, ze
ich pisemne wypowiedzi nie beda oceniane, co przyczynito si¢ do swobodnego wyraza-
nia pomystéw. Ponadto upewnitam dzieci, ze nie ma dobrych i ztych odpowiedzi, dajac
im mozliwo$¢ pelnej swobody w uzupetnianiu niedokonczonych zdan. Opisane zabiegi
pozwolily na zbudowanie wzajemnego zaufania, co znalazto potwierdzenie w trakcie roz-
mowy z dzie¢mi konczacej badania. Byt to czas ,,zywej wymiany” zdan, ujawniajacych
ich zainteresowanie tematem pieni¢dzy.

Wyniki badan, ich analiza i interpretacja

W omawianym projekcie badawczym zastosowaltam jako§ciowa analize danych, ktorymi
sa ,.gotowe” znaczenia pienigdza zakomunikowane pisemnie przez dzieci. Zrodet tych
znaczen nie sposob zidentyfikowac ze wzgledu na zaplanowang procedur¢ badan, tj. pi-
semne uzupetnianie niepetnych zdan. Jednak z przedstawionej charakterystyki badanych
dzieci mozna wnioskowac, ze sa nimi m.in. osoby, z ktérymi dzieci rozmawiaja o pie-
nigdzach (czlonkowie najblizszej rodziny, zarowno dorosli, jak i dzieci). Wspomniane
znaczenia mozna traktowa¢ jako przekonania potoczne, przejete od dorostych, bedace
efektem procesu pierwotnej socjalizacji ekonomicznej, przebiegajacej w obrebie najbliz-
szej rodziny we wczesnym dziecinstwie. Potoczne przekonania o rzeczywistosci okresla
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si¢ roznymi terminami, np. zdroworozsadkowe sady, ukryte przekonania, intuicyjne prze-
konania, naiwne teorie, naiwne koncepcje (Lachowicz-Tabaczek 2004: 70).

Moje zadanie jako badacza polegato na odkryciu przekonan dzieci 8—9-letnich na te-
mat pojecia ,,pienigdz”. Analiza pisemnych wypowiedzi trzecioklasistow rozpoczeta sig
od wielokrotnego ich odczytania, co wigzato si¢ z zapoznawaniem si¢ z dwunastoma zda-
niami uzupelionymi indywidualnie przez kazde dziecko. W dalszej kolejnosci zdania
uczniéw byly pordwnywane ze soba i grupowane ze wzgledu na rézne aspekty ujmowania
pojecia ,,pieniadz”. W trakcie analizy tresci znaczen, zgodnie z wcze$niej zasygnalizo-
wang dwoisto$cig natury pieniadza, wsrdd wyrazen opisujacych to pojecie dostrzeglam
takie, ktore mozna bytoby odnies¢ zaréwno do jego instrumentalnej, jak i do symboliczne;j
natury. Cze$¢ pisemnych wypowiedzi dzieci koncentruje si¢ wokot instrumentalnej natury
pieniadza, czyli dotyczy jego wartosci uzytkowej i funkcji ekonomicznych, inne za$ maja
charakter pozackonomiczny i facza si¢ z symboliczng naturg pieni¢dzy, tj. z ich psycholo-
gicznym i spotecznym znaczeniem. W pierwszej grupie wypowiedzi znalazty si¢ te, ktore
opisuja pieniadz jako:

— $rodek ptatniczy (wymiany), dzigki ktoremu mozemy kupowaé dobra i ustugi:

Pienigdze to monety i banknoty; Pieniadze to co$, co wymyslit cztowiek; Pienigdze to papier
i metal; Pienigdze to papier z napisem i obrazkiem; Pieniadz to rzecz do ptacenia; Oprocz
pieniedzy mozna ptaci¢ karta; Dzigki pieniadzom mozemy zy¢ i kupowacé rzeczy potrzebne
do zycia; Pienigdze sa potrzebne do Zycia, zeby mie¢ ubrania, jedzenie i dom; Pienigdze sa
potrzebne, by ptaci¢ prad, gaz i wodg; Pienigdze sg potrzebne do [kupowania — R.R.] syro-
pow, antybiotykow, tabletek; Pieniadze to bardzo drogocenne rzeczy; Z powodu pienigdzy
mozemy kupi¢ cos, o czym marzymy; Dzigki pieniadzom mozemy kupi¢ wiele rzeczy, ale
nie wszystko; Z pienigdzmi jest si¢ bardzo bogatym i niczego nie brakuje;

— $rodek akumulacji:
Pienigdze powinno si¢ oszczedzac;
— zaplata za pracg:

Pienigdze to zarobki; Pienigdze to rzeczy, ktore zbierasz za prace np. w sklepie; Dzigki pie-
nigdzom nasz wysitek si¢ optaca;

— $rodek rozwoju lub kryzysu gospodarczego:
Z powodu pieni¢gdzy powstaja fabryki; Z powodu pieni¢dzy sa domy i miasta; Z pienigdzmi

mozna osigga¢ cele; W pienigdzach rosng dtugi; Z powodu pienigdzy mozna wiele stracic;
Z powodu pieni¢dzy ludzie bankrutuja;
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— $rodek, ktoérym trzeba wlasciwie zarzadzac:

Z powodu pieni¢dzy czgsto ludzie majg problemy rodzinne lub finansowe; Z powodu pieni¢-
dzy mozna zniszczy¢ sobie zycie; Pieniadze sg niebezpieczne; Z pienigdzmi nie ma zartow;
O pieniadze trzeba dba¢; Z pienigdzmi musimy si¢ obchodzi¢ powoli; W pienigdzach jest
zto 1 dobro; Pieniadze sa zte, jesli uzywa si¢ ich niemadrze; W pienigdzach mozna si¢ kapac;

— pieniadze jako $rodek potrzebny lub niepotrzebny w zyciu codziennym:

Pienigdze to banknoty i monety, ktore pomagaja w zyciu; Z pienigdzmi mozna utatwic sobie
zycie; Pieniadze sa przydatne; Pienigdze sg potrzebne, ale czgsto niebezpieczne; Pieniadze
sg bardzo wazne, poniewaz potrzebne sa do zycia; Pienigdze to zta rzecz, ale czasami po-
trzebna; Pienigdze sg niepotrzebng rzecza w zyciu dziecka.

Wypowiedzi, ktore znalazty si¢ w drugiej grupie, mozna dodatkowo podzieli¢ na od-
wotujace si¢ do emocji zwigzanych z pienigdzmi oraz ich funkcji spoltecznych. Pienigdze
sa postrzegane przez dzieci jako zrodto emocji:

— pozytywnych:

Z powodu pieniedzy mozna si¢ cieszy¢; Z pieniedzmi jest dobrze; Z pienigdzmi czuje si¢
lepiej, bo wiem, ze mam jedzenie;

— negatywnych:
Z powodu pieni¢dzy czasami si¢ zloszcze;

— skrajnych:
Z powodu pieniedzy czuje rado$¢ i troche ztosci.

W spolecznym wymiarze percepcji pieniagdza mieszcza si¢ te wypowiedzi ucznidow,

ktore traktuja pieniadze jako:

— temat rozmow:
O pienigdzach mozna rozmawiac; O pieniadzach mozna dyskutowac; O pienigdzach niekto-
rzy mowig dobrze, a inni Zle; O pieniadzach nie moéwimy brzydkich rzeczy; O pienigdzach
jest duzo méwione na calym $wiecie; O pienigdzach si¢ nie rozmawia;

— $rodek umozliwiajacy niesienie pomocy innym:
Z pienigdzmi mozna si¢ dzieli¢; Z powodu pienigdzy mozna kupi¢ leki dla chorego; Dzigki

pienigdzom powstaja osrodki, hospicja; Pienigdze sa, by pomagaé dzieciom; Pienigdze sa
wazne na rozne cele charytatywne;
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— zrddlo zepsucia i konfliktow migdzyludzkich, miedzynarodowych:

Z powodu pieni¢dzy jest zto; W pienigdzach jest duzo zta; Pieniadze sa zte; Z powodu pie-
ni¢dzy ludzie robig si¢ gorsi; Z powodu pieniedzy ludzie sa samolubni; Z powodu pieni¢dzy
niektorzy sa uzaleznieni; Dzigki pienigdzom czujemy si¢ lepsi, a stajemy si¢ gorsi; Pie-
nigdze sg zle, rozdzielaja ludzi; Z powodu pieni¢dzy niektorzy ludzie nie maja przyjaciot;
Z powodu pieniedzy sa wojny; Z powodu pieni¢dzy sa konflikty na swiecie;

— warto$¢ wsrod innych wartosci, o ktore zabiegamy w zyciu:

Pienigdze to wielka warto$¢; Oprocz pieniedzy jest szcze$cie, ktorego nie kupisz; Pieniadze
nie daja szczgscia; Oprocz pieniedzy kocha si¢ ludzi; Oprocz pieniedzy w zyciu wazna jest
rodzina; Oprocz pieniedzy liczy si¢ zycie i zdrowie; Pienigdze nie sa cenniejsze od mitosci;
Pienigdze sg nam potrzebne do Zycia, ale nie sa najwazniejsze; Pienigdze to nie najwazniej-
sza rzecz; Z powodu pieniedzy mozna by¢ nieszczgsliwym; W pienigdzach niektorzy widza
wszystko, ale nie ja; Pienigdze sg dobrem od Pana Boga;

— $rodek roznoszenia chorob:

Pieniadze to choroby; W pienigdzach sa zawarte rozne zarazki; W pienigdzach sa bakterie.

‘Whioski

Opisane efekty jakosciowe] analizy danych pozwalaja na przedstawienie podzielanych,
potocznych przekonan dzieci w mtodszym wieku szkolnym na temat pojecia ,,pieniadz”.
Instrumentalna i symboliczna natura pienigdza manifestuje si¢ w wyrazonych pisemnie
wypowiedziach trzecioklasistow. Dzieci w tym wieku sa w stanie wskaza¢ wiele cech
i funkcji pienigdza, odwotuja si¢ do jego historii, dostrzegaja jego pozytywne zastoso-
wania w zyciu codziennym (wynik pracy, czynnik rozwoju, mozliwo$¢ niesienia pomocy
osobom w potrzebie), wyczuwaja rowniez zagrozenia zwigzane z niewtasciwym podej-
sciem do pienigdza (uzaleznienia, konflikty). Stowem, dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym znaja mocne i stabe strony pieniagdza, wigzace si¢ z nim mozliwosci oraz zagrozenia,
co powoduje powstawanie napi¢¢ zwigzanych z codzienng konieczno$cia dokonywania
trudnych wybordow, radzenia sobie z wahaniami i rozterkami.

Moje poczatkowe poszukiwania badawcze byly ukierunkowane na poznanie postrze-
gania instrumentalnej natury pienigdza przez dzieci. Jednak na podstawie wynikéw ana-
lizy materiatu badawczego mozna uznac, ze nie mozna pomija¢ dwoistosci charakteru
pieniadza. Wérod wyrazen, jakimi dzieci konczyty niepetne zdania, pojawity si¢ nie tylko
te odnoszace si¢ do instrumentalnej natury pieniadza, ale réwniez do znaczen psycho-
logicznych i spotecznych, taczacych si¢ z jego symboliczng natura.

Staboscig badan przeprowadzonych technikg niedokonczonych zdan jest to, ze daja
one pewien obraz rozumienia przez dzieci pojecia ,,pienigdz”, ale jest on niepetny, niedo-
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powiedziany. By uczyni¢ go kompletnym, nalezatoby przeprowadzi¢ rozmowe z kazdym
dzieckiem, aby moc wyjasni¢ rodzace si¢ watpliwosci, pytania i uzupetni¢ o niewyrazone
pisemnie przekonania kazdego dziecka.

Przedstawiony sposob gromadzenia i analizy pisemnych wypowiedzi uczniéw moze
si¢ sta¢ inspiracjg dla nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej do podejmowania tematu pie-
nigdza w trakcie zajg¢ edukacyjnych, a takze dla rodzicow i opiekundéw dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym. W ten sposdb nauczyciel, wychowawca czy rodzic moga poznaé
potoczne przekonania dzieci na temat pieni¢dzy i zainicjowac rozmowe na ich temat. Nie-
dokonczone zdania (zaproponowane lub inne) moga by¢ uzupetniane w trakcie rozmowy
dorostych z dzie¢mi zgodnie z metoda burzy mézgow (m.in. gietda pomystéw nalezy do
grupy metod gier dydaktycznych) lub tworzenia map mysli (przyktad mnemotechniki)
indywidualnie lub w grupach. Ostatecznie pomysty dzieci moga zosta¢ wspdlnie ocenione
lub sta¢ si¢ przedmiotem dyskusji. Réznorodno$¢ przekonan, opinii, wiedzy potocznej
dzieci, pochodzacych z przekazu spotecznego, moze si¢ sta¢ tematem rozmow inspiru-
jacych do negocjowania znaczen pieniagdza, wspolnego odkrywania, porzagdkowania oraz
konstruowania naukowych poje¢ zwigzanych ze §wiatem ekonomii. Tres¢ wypowiedzi
pisemnych lub dopowiedzen ustnych moze daé poczatek rozmowom wychowawczym,
ktére sg bardzo potrzebne. Jak zauwaza Rutkowiak (2012: 38), wspotczesna ,,spieni¢zo-
na” rzeczywisto$¢ dostarcza powaznego tematu do rozméw wychowawczych.
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Wykorzystanie eksperymentu jako wprowadzenia
w temat zaje¢ w przedszkolu

Summary
Using experiment as an introduction to a topic in preschool

This article is a description of experiences gained during two lessons where experiments were used
as a way of introducing the students to a topic in a group of 6-year-olds. Experiments were also used
to create a space for students’ inquiry. Constructivism and autoevaluation were used as a theoreti-
cal base of the analysis. The conclusions of the investigation not only prove that experiments are
a more effective way of getting the children interested in a lesson, but also play an important role in
developing students’ research skills and their curiosity.
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Wstep

Obecnie w obszarze edukacji zachodza dynamiczne zmiany, ktorych celem jest zmiana
procesu ksztalcenia tak, aby w jego centrum znajdowat si¢ uczen i jego potrzeby. Indy-
widualizacja ksztalcenia stawia przed nauczycielem nowe wyzwania, ktére wymagaja od
niego poszukiwania alternatywnych rozwigzan. Moze on wybiera¢ z szerokiej gamy me-
tod aktywizujacych, ktore pozwolg uczniom na wykorzystanie ich potencjatu.

Zgodnie z nowg podstawg programowg edukacja w przedszkolu ma na celu wspiera-
nie calo$ciowego rozwoju dzieci poprzez stwarzanie im warunkéow do odkrywania wta-
snych mozliwosci oraz gromadzenia doswiadczen. Ponadto do jednych z gtéwnych zadan
nauczyciela nalezy pomoc w samodzielnym badaniu $§wiata przez dzieci i w dobieraniu
tresci do ich poziomu rozwoju oraz respektowanie ich indywidualnych potrzeb i zain-
teresowan. Wsparcie udzielane dzieciom w przedszkolu powinno skutkowac osiagnig-
ciem przez nie dojrzatosci do podjgcia nauki na pierwszym etapie edukacji. Wymaga to
od nauczyciela stworzenia warunkéw, ktore pozwolg jego wychowankom na swobodng
eksploracje roznych zjawisk tak, aby mogli oni poznawaé §wiat, a przy tym takze swoje
mozliwosci 1 zainteresowania.



140 Karolina Wykrzykowska

Artykut ten jest powigzany z dwoma rodzajami celéw. Z jednej strony ma on charakter
praktyczny, poniewaz jako nauczyciel inicjowalam dzialania w swojej klasie zmierzajace do
urozmaicenia praktyki i glgbszego zaangazowania uczniow w proces uczenia si¢. Z drugiej
za$ mozna wskazac cel teoretyczny, gdyz nadal jest zbyt mato badan o czynno$ciach badaw-
czych dzieci podejmowanych w realnych sytuacjach edukacyjnych. W tym zakresie zauwa-
zalna jest przewaga analiz psychologicznych nad pedagogicznymi, w ktérych uwzglednia
si¢ kontekst typowy dla codziennego funkcjonowania dzieci w placowkach.

Przestanki teoretyczne i metodologiczne

Na etapie edukacji przedszkolnej ksztalcenie powinno si¢ skupia¢ na odkrywaniu przez
dzieci ich potencjalu oraz swobodnej eksploracji otaczajacego $wiata. Wazne jest, aby
w tym procesie to uczen odgrywat aktywna rolg, a nauczyciel jedynie wskazywal mu
droge oraz zapewnial odpowiednie wsparcie. Szczegolny nacisk potozono na to w kon-
struktywizmie, ktorego prekursorami byli Jean Piaget (1966), Lew Wygotski (1978) oraz
Jerome Bruner (1978). Konstruktywizm wspoétczesnie przyjmuje rozmaite formy, ktore
laczy zatozenie, ze wiedza o Swiecie (naukowa i potoczna) wymaga interakcji spolecz-
nych, aby mogta zostaé¢ skonstruowana (Wendland 2011).

Pomimo pojawiania si¢ nowych teorii dotyczacych edukacji konstruktywizm nadal
pozostaje przedmiotem zainteresowania wielu badaczy. Bartosz Atroszko (2018) opisu-
je go jako zrdédlo inspiracji dla doskonalenia procesu ksztalcenia nauczycieli. Wedtug
autora konstruktywizm zwraca szczegdlng uwage na zaangazowanie podmiotu, sprzyja
tworczosci, akcentuje relacje migdzy jezykiem a mys$leniem, charakteryzuje si¢ wicksza
tolerancjg w interakcjach migdzyludzkich, jest bardziej otwarty na dialog, a takze doce-
nia warto$¢ wiedzy potocznej. Elzbieta Marek (2015) bada konstruktywizm w kontekscie
indywidualizacji pracy nauczyciela z uczniami, poddajac analizie wybrane programy edu-
kacji wezesnoszkolnej. Natomiast Edgar Jenkins (2000) analizuje w swoich badaniach
zastosowanie konstruktywistycznej teorii nauczania w edukacji przyrodniczej. Autor stara
si¢ takze odpowiedzie¢ na pytanie o to, czy konstruktywizm jest wptywowym modelem
czy tez najbardziej niebezpieczng tendencja intelektualng. Rownie waznymi kwestiami
zajmuje si¢ Manuel Béchtold (2013). Badacz poszukuje odpowiedzi na pytanie: Co do-
ktadnie uczniowie konstruuja? Autor dowodzi, ze ze wzglgdu na zréznicowany charakter
konstruktywizmu istnieje wiele odpowiedzi na to pytanie. Odpowiedzi te si¢ uzupetniaja,
poniewaz dotycza roznych aspektow procesu nauczania i uczenia sig.

Do najwazniejszych polskich badaczy zajmujacych si¢ konstruktywizmem nale-
zq: Dorota Klus-Stanska, Ewa Filipiak, Bogustawa Golgbniak, Stanistaw Dylak, Rena-
ta Michalak, Jozefa Batachowicz. Klus-Stanska w swoich badaniach szczegdlng uwage
poswieca roli wiedzy osobistej. Wedlug autorki wiedza jest tworem o charakterze spo-
lecznym i réwnoczes$nie indywidualnym konstruktem mys$lowym (Klus-Stanska 2000).
Wiedza osobista okreslana jest takze mianem wiedzy potocznej. Najprosciej mozna ja
zdefiniowac jako wiedze, ktora jest wykorzystywana na co dzien (Szydtowski 1991).
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Henryk Szydtowski zwraca rowniez uwage na to, ze wiedza potoczna jest podstawowa,
trwata oraz najbardziej powszechna. Jednak ze wzgledu na swoj nienaukowy charakter
wystepuje w niej wiele btedow, co moze negatywnie wptynac na jakos¢ nauczania. Nalezy
mie¢ takze na uwadze, ze na wiedzg osobistg sktadaja si¢ konstrukty myslowe jednostki,
ktdére bazuja na do§wiadczeniach, a to oznacza, ze sa jedynie interpretacja rzeczywistosci
(Rybska 2017). Eliza Rybska podkresla réwniez, ze w umy$le wiedza naukowa oraz po-
toczna s3 od siebie zalezne. Wedtug Klus-Stanskiej (2000, 2010) konstruktywisci skupiaja
swoja uwage wilasnie na wiedzy osobistej uczniéw oraz ich kompetencjach, poniewaz sa
one punktem wyjscia uczenia si¢. Zapewnia to bowiem swobodng integracje wiedzy po-
tocznej z nowymi informacjami i pojeciami. Eliza Rybska (2017) zauwaza, ze kazdy z nas
jest osadzony w potocznos$ci, co wigze si¢ z naturg naszego myslenia i kulturg, w jakiej
dorastalismy. Fakt ten wplywa na nasz §wiatopoglad i sprawia, ze wszyscy bez wzgledu
na zdobyte wyksztalcenie posiadamy zaréwno pojecia naukowe, jak i potoczne.

Do przeksztalcania wiedzy osobistej w wiedzg publiczna, naukowa niezbedne jest za-
pewnienie uczacym si¢ edukacyjnego rusztowania (scaffolding), ktorego rolg podkresla
si¢ w konstruktywizmie socjo-kulturowym. Zaktada si¢ w nim bowiem, ze zaréwno roz-
woj umystowy, jak i uczenie si¢ zachodzg w interakcji migdzy jednostka a kultura. Twier-
dzi si¢ rowniez, ze kazda z wyzszych funkcji psychicznych dziecka mozna w jego rozwoju
odnalez¢ dwukrotnie: jako dziatalno$¢ spoteczng (inaczej zwang funkcja interpsychiczng)
oraz jako dziatalno$¢ indywidualng (funkcja intrapsychiczna) (Wygotski 1971). Co waz-
ne, aby nauczanie mogto by¢ efektywne, powinno wyprzedzac¢ rozwoj, poniewaz wtedy
angazuje caly zakres funkcji lezacych w strefie najblizszego rozwoju (Wygotski 1989).
W edukacji rozwojowej rownie wazng funkcje petni interakcja mi¢dzy dzieckiem i bar-
dziej kompetentnym od niego partnerem. Moga by¢ nim dorosly, tutor lub nauczyciel.
Interakcja ta jest metaforycznie nazywana budowaniem rusztowania (Wood 1995). Proces
ten jest opisywany jako responsywne uczenie si¢ pod kierunkiem i we wspotpracy z do-
rostym. Taka sytuacj¢ nazywa si¢ Epizodem Wspdlnego Zaangazowania. Przedmiotem
dziatalnos$ci dziecka jest w tej sytuacji zadanie, rolg dorostego za$ stworzenie warunkow
umozliwiajacych uczniowi wykonanie tego zadania (Filipiak 2015).

Metoda badan

Wykorzystanie eksperymentow na zajeciach edukacyjnych z dzie¢mi miato na celu wpro-
wadzenie uczniow w tematyke tych zaje¢. Moim drugim zamierzeniem byto poszukiwa-
nie odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze:
1. Czy wykorzystanie eksperymentéw bedzie mialo znaczacy wpltyw na zaangazo-
wanie uczniow?
2. Czy wykorzystanie eksperymentdw pobudzi ciekawos$¢ poznawcza dzieci?
3. Czy wprowadzenie dzieci w dziatalno$¢ o charakterze eksperymentatorskim za-
checi je do eksploracji i poszukiwania odpowiedzi na wylaniajace si¢ pytania (jesli
takie si¢ pojawia)?
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Ze wzgledu na charakter podejmowanych przeze mnie dzialan nalezy je zaliczy¢ do
badan oceniajacych w odmianie autoewaluacyjnej. Wedhug Krzysztofa Konarzewskiego
(2000) badania te maja na celu dostarczenie odpowiednich danych potrzebnych do pod-
jecia decyzji w sprawie programu czy innowacji. Autor wymienia trzy mozliwe sposo-
by dalszego postgpowania: kontynuacja dziatan, wprowadzenie zmian lub porzucenie.
W moim przypadku innowacja bylo wykorzystanie eksperymentéw jako wprowadzenia
dzieci w tematyke zaje¢ oraz zachgcenia ich do dalszej eksploracji zjawisk. Zaréwno in-
strukcje, jak i dyskusja mialy shuzy¢ jako metaforyczne ,,rusztowanie”, stwarzajac dzie-
ciom odpowiednie warunki do wykonania zadania. Ponadto pracowatam z grupa swoich
wychowankow, co pozwolitlo mi na pominigcie etapu poznawania dzieci. Trzeba takze
zaznaczy¢, ze zaj¢cia odbywaly si¢ w warunkach naturalnych, a ewaluacji poddawatam
nie tylko ucznidéw, ale rowniez wlasne zachowania. Wszystkie lekcje byly nagrywane,
a transkrypcje wypowiedzi uczniow zostaty pdzniej poddane analizie.

Opis eksperymentow

Eksperymenty koncentrowatly si¢ na tematach swiatta i dzwigku. Wszystkie zajecia zosta-
ly zaprojektowane wedtlug schematu przedstawionego na rysunku 1.

Eksperyment

\

Dyskusja (prowadzona przez nauczyciela)

\j

Analiza (wspdlne omawianie badanych zjawisk)

Rysunek 1. Schemat etapow zajeé

Zrodto: opracowanie wiasne.

Czynnos$ci badawcze dzieci koncentrowaly si¢ w pierwszej kolejnosci na temacie
$wiatta. Podczas zaje¢ dotyczacych tego zagadnienia zostaly wykorzystane pudetka z wy-
cigtymi otworami réznej wielkosci oraz przedmioty codziennego uzytku (klocek, gumka,
otowek, zabawki). Zajecia przebiegaty nastepujaco:

1. ochotnik podchodzit i zagladat do jednego z pudelek z pokrywka;

2. dziecko probowato zidentyfikowa¢ przedmiot znajdujacy sie wewnatrz;
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propozycje zostaly zapisane na tablicy;

nauczyciel §ciggat pokrywke z pudetka (nie pokazujac zawartosci);

ochotnik ponownie zagladat do pudetka i prébowat nazwac to, co znajdowato sig
w $rodku;

propozycje ponownie zostaly zapisane na tablicy;

nauczyciel pokazywal zawarto$¢ pudetka;

wszystkie dzieci weryfikowaty pomysty zapisane na tablicy.

Zdjecia 1, 2. Eksperyment z pudetkiem

Zrodto: archiwum autorki.

Nastepnie odbywata si¢ dyskusja sprowokowana pytaniami zadawanymi przez na-
uczyciela (,,Czy tatwiej bylo zobaczy¢, co jest w pudetku, gdy bylo otwarte czy gdy byto
przykryte pokrywka?”, ,,Dlaczego wedtug was tatwiej zobaczy¢ co$ w odstonigtym pudet-
ku?”). Pytania te razem z eksperymentem miaty za zadanie wprowadzi¢ uczniéw w temat
zaje¢ 1 zachgci¢ do dalszej eksploracii.

Kolejne zajecia dotyczyly dzwigku i zostaly przeprowadzone w formie pracy gru-
powej na wydzielonych stanowiskach. Kazda ze stacji zostata wcze$niej przygotowana
przez nauczyciela, a zajecia przebiegaty w nastepujacy sposob:

1.
2.
3.

dzieci zostaly podzielone na grupy;

nauczyciel wyjasnit uczniom zasady pracy na zajgciach;

nauczyciel pokazal kazde stanowisko (zadawal uczniom pytania dotyczace przed-
miotow znajdujacych si¢ na kazdym stoliku i tego, co ich zdaniem nalezy zrobi¢);
nauczyciel wyjasnit (nie demonstrowat), co nalezy zrobi¢ na kazdym stanowisku;
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5. nauczyciel wskazatl kazdej grupie stacje poczatkowgq i dat sygnatl do rozpoczg-

cia pracy;

6. uczniowie eksperymentowali przy kazdym stanowisku, a nastgpnie siadali na dy-

wanie (opis stanowisk znajduje si¢ w tab. 1).

Kolejnym etapem zaje¢ byla dyskusja ukierunkowywana pytaniami zadawanymi
przez nauczyciela (,,Co robili$cie na stanowisku nr 1?”, ,,Co si¢ dzialo?”, ,,Jak myslicie,
dlaczego tak si¢ stato?”). Pytania pehity funkcj¢ pomocnicza, ich celem bylo bowiem
wprowadzenie dzieci do tematu zaj¢¢ oraz ukierunkowanie dalszych poszukiwan dzieci
w tym zakresie.

Tabela 1. Opis eksperymentow z dzwigkiem

Nazwa Opis

Do stotu przyklejamy dwie linijki réznej dlugosci. Dzieci wprawiaja je

wibrujaee linijki w wibracje, stuchaja dzwigku, jaki wydaja i szukaja migdzy nimi réznic

Na stole stawiamy miske, ktorg zakrywamy przezroczysta folig. Na
wierzch kladziemy posypke. Nachylamy si¢ nad miska i wydajemy

z siebie dzwigk nucenia (bez otwierania ust), a nastgpnie obserwujemy,
jak posypka skacze

skaczaca posypka

Na stole stawiamy zapalong §wieczke. Bierzemy rolke po papierze
toaletowym i zaklejamy ja z obu stron, dodatkowo z jednej robimy

sita dzwieku matla dziurke. Nastepnie ustawiamy rolke nad §wieczka i uderzamy

w jedna z zaklejonych stron (t¢ bez otworu) i obserwujemy, jak dzwick
zdmuchuje ptomien

Bierzemy kawatek sznurka i sktadamy go na pot. Na srodku
Spiewajacy widelec przywigzujemy widelec. Nastepnie przyktadamy konce sznurka do uszu,
uderzamy czyms metalowym w widelec i stuchamy, jak $piewa

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Opisane w tabeli 1 zajecia zakonczono analiza badanych zjawisk. Dzieci doktadnie
omawialy to, co si¢ wydarzyto podczas eksperymentu, i probowaty wyjasnié, co byto tego
powodem. Nauczyciel pomagat, systematyzujac wiedzg dzieci. W obu zajgciach dzieci
mogly w czesci wprowadzajacej samodzielnie odkrywaé zjawiska, nastgpnie rozmawiaty
o nich z udziatem nauczyciela, a pod koniec zaje¢ formutowaty temat zajeé oraz wnioski
dotyczace badanych zjawisk.

Zgromadzone obserwacje

W tej czesci artykulu zostaly oméwione kategorie opisu, ktore pojawily sie w zapisie
wypowiedzi dzieci. W transkrypcji zaj¢¢ mozna znalez¢ takie sformutowania, jak: ,,faj-
ne”, ,,super”, ,$mieszne” i ,,ekstra”. Wszystkie te okreslenia wskazuja, ze eksperymenty
rozbudzity zainteresowanie uczniow:
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Ale to fajne ... toooo...

... no i wtedy te kulki tak fajnie tanczyty i to byto ekstra.

No bo te linijki tak skakaty, jakby... i wtedy taki dzwigk byt i to bylo takie $mieszne.
O jaaa... ale super.

Wypowiedzi wskazujg na to, ze taka forma zaj¢¢ byta dla dzieci czym$ nowym, dzig-
ki czemu podchodzity do zaje¢ z wigkszym entuzjazmem. Wynika z tego takze to, ze
postawienie ucznidow w nowej sytuacji, znaczaco roznigcej si¢ od codziennych praktyk,
zasadniczo wptyneto na poziom ich zaangazowania w zajecia.

O rozbudzeniu ciekawosci dzieci i ich duzej aktywnosci $wiadcza wypowiedzi dzieci,
w ktorych widoczna jest cheg¢ czestszego uczestniczenia w takiej formie zajec:

Nam chyba wyszlo, eee, bo jak walnatem, to ta §wieczka zgasta, a o to chyba chodzito, ale
chcialbym wigcej takich ¢wiczen.

Dla mnie to takie zadania moga by¢ codziennie.

A mozemy takie eksperymenty robi¢ czesciej? Nooo, bo ja je bardzo lubig.

Przywolane wypowiedzi wskazuja na to, ze forma pracy, w ktdrej uczniowie przej-
muja inicjatywe, moga samodzielnie odkrywac i zdobywa¢ wiedzg, jest dla nich bardzo
atrakcyjna. Dzieci nie mogly si¢ doczeka¢ na swoja kolej, co réwniez moze $wiadczy¢
o tym, jak bardzo byly przejete dziataniem i chetne do pracy na zajeciach.

Teraz ja, noo juz.

Moja kolej teraz.

0000, a teraz ja w koncu.

Ja chee.

Mnie pani wybierze, n0oo prooooszg.

Analizujac wypowiedzi uczniéw, mozna doj$¢ do wniosku, ze wprowadzenie ekspery-
mentoéw jako formy pracy znaczaco zwigksza ich zaangazowanie, poniewaz jest dla nich
czyms$ nowym i cickawym. Ponadto pozwala im na swobodne badanie zjawisk i konstru-
owanie wiedzy.

W transkrypcji zaje¢ sa takze sformutowania $wiadczace o tym, ze dzieci same orga-
nizowaly swoja prace (zwlaszcza podczas lekceji dotyczacej dzwicku). Przyktadem moga
by¢ nastepujace wypowiedzi:

Ja bede pierwszy, a po mnie Julek, a potem ty, dobra?

Jak ja skoncze, to wtedy bedzie twoja kole;j.

Dobra, to ja bede grat na pierwszej linijce, a ty na drugiej wtedy, a Larysa na trzeciej, zeby
kazdy miat swoja.

To jak to miato by¢, ehh, mieli$my to uderzy¢ chyba w no, to wtedy moze ja uderzg, a ty
bedziesz trzymac, OK?
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Mozna zatem zauwazy¢, ze uczniowie sami potrafili zorganizowa¢ swojg prace w gru-
pie i rozdzieli¢ zadania, dbali takze o to, by kazdy miat szans¢ na wzi¢cie udzialu w eks-
perymencie.

Niezwykle istotng kwestig, ktora pojawita si¢ w czasie zaj¢é, byta mozliwos¢ stawia-
nia hipotez przez dzieci. Jest to widoczne zar6wno podczas lekeji o $wietle, jak 1 o dzwig-
ku. Uczniowie zadawali pytania, czego przyktadem sg przytoczone wypowiedzi:

A ciekawe, co si¢ stanie, jak waln¢ w widelec i ztapi¢ za sznurek?
Aaa, jak bede gtosniej mruczed, to posypka bedzie mocniej tanczy¢ czy nie?
A jak zatkam te dziurke, to $wieczka i tak zgasnie?

Uczniowie nie poprzestali na stawianiu hipotez. Kazde z zalozen zostato przez nich
zweryfikowane, o czym $§wiadczg nastepujace wypowiedzi:

Jaaa, jak ztapi¢ za sznurek, to tak nie stychac juz.

Chyba nie tanczy mocniej, jak jestem glosniej, ta posypka... a myslatem, ze bedzie.

Ha, i widzisz, mowilem, ze jak zatkasz, to juz nie dasz rady zgasi¢ §wieczki, bo dzwigk nie
ma jak uciekac.

Eksperymenty nie tylko pobudzity ciekawo$¢ poznawcza ucznidow, ale jednoczes$nie
stworzyly odpowiednie warunki do eksploracji i poszukiwania odpowiedzi na pojawiaja-
ce si¢ pytania. Uczniowie mogli, a co wazniejsze, sami mieli potrzebe dogtgbnego badania
zjawisk poprzez stawianie i weryfikowanie hipotez. Sam eksperyment zachgcit ich do
dalszych dziatan. Ponadto wiedza zdobyta w sposob praktyczny i samodzielny zapewne
bedzie trwalsza.

Dyskusja

Edukacja przyrodnicza jest niezwykle wazna na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Pozwa-
la uczniom odkrywaé srodowisko, w ktorym zyja, zjawiska naturalne, a takze sprawdzaé
nowe pomysty (Ozbey, Alisinanoglu 2008). Dzieci w tym wieku sa bardzo aktywne i ucza
si¢ najlepiej wowczas, kiedy moga czego§ samodzielnie doswiadczy¢ (French 1996).
Uczniowie na etapie edukacji wczesnoszkolnej powinni by¢ zaangazowani w eksplo-
rowanie zjawisk, zarowno w klasie, jak i poza nig. Dziatania te powinny zawiera¢ ele-
ment zabawy, by¢ ekscytujace i umozliwia¢ prowadzenie dalszych poszukiwan (Mirzaie
i in. 2009). Rasol Mirzaie, Farideh Hamidi i Ashraf Anaraki (2009) w swoich badaniach
koncentruja na zwigzku miedzy aktywnos$cig badawcza a kreatywnoscia dzieci w wieku
przedszkolnym. Autorzy twierdza, ze zaangazowanie dzieci w aktywno$¢ o charakterze
praktycznym w zakresie edukacji przyrodniczej zwigksza ich kreatywnos$¢. Powadzenie
eksperymentdéw pozwala nauczycielowi na wykorzystanie naturalnej ciekawo$ci poznaw-
czej 1 aktywnosci dzieci, co sprzyja optymalnemu uczeniu si¢ dzieci. Nalezy takze za-
znaczy¢, ze wszelkiego rodzaju aktywnos¢ o charakterze eksperymentatorskim daje na-
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uczycielowi mozliwos¢ aktywizowania ucznidéw w procesie ksztalcenia, pozwalajacego
na podniesienie efektywnosci procesu nauczania i uczenia si¢. Niezwykle istotne jest to,
by dzieci w wieku wezesnoszkolnym mogtly aktywnie uczestniczy¢ w procesie ksztalcenia
i zdobywac takie umiejg¢tnosci, jak praca w grupie, stawianie i weryfikowanie hipotez oraz
wycigganie wnioskow.

Zgromadzone obserwacje pozwalaja na stwierdzenie, ze eksperymentowanie stu-
zy rozbudzaniu zainteresowan dzieci, ich zaangazowania oraz ciekawo$ci poznawcze;j.
Wprowadzenie dzieci w dzialalno$¢ o charakterze eksperymentatorskim zachgca je do
eksplorowania i poszukiwania odpowiedzi na wylaniajace si¢ pytania. Zadania przygoto-
wane na lekcjach pobudzily cieckawo$¢ uczniow, wprowadzily je w temat zajecC i jednocze-
$nie ukierunkowywaty dalsze poszukiwania dzieci w danym zakresie. Warto rowniez za-
znaczy¢, ze chociaz eksperyment wymaga Scistego przestrzegania procedury badawczej,
nadal jednak moze pobudza¢ do stawiania pytan oraz eksplorowania. Wyraznie widac
zatem, jak wiele mozliwo$ci stwarza wykorzystanie eksperymentu na zajeciach z dzie¢mi
na tym etapie edukacyjnym. Nalezy pamigta¢, ze badania te byly badaniami autoewa-
luacyjnymi, ktére sg obcigzone samopotwierdzaniem si¢ przyjetych wczesniej zatozen,
a takze subiektywno$cig wynikow, co oznacza, ze nalezy do nich podchodzi¢ z pewna
ostroznos$cig.
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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 postegpowania w innym
czasopismie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

» jest zapisany w formacie Microsoft Word.

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

Wytyczne dla Autorow

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

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

* stopien i tytul naukowy,

¢ numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

e adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

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

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

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

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

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

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

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

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

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykutu (styl amerykanski), skta-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

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

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

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

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

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

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

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

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

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

nizej wzoru.

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

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

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

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

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

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

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

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

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

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

L.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedziba

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

Administrator danych osobowych powolat administratora bezpieczenstwa informacji

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

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

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

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

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

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

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

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

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

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

Pani/Pana dane osobowe beda przechowywane bezterminowo.

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

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

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

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

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

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

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

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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