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Bazgrota w tworczosci plastycznej dziecka —
obszar wciaz niedoceniany

Summary
Scribble in a child’s art work — an area still underestimated

The article is theoretical. It presents the value of scribble in the development of a child’s drawing
creativity. As a result of the theoretical analysis of the problem of scribbling in a child’s drawing,
the author defined the following features of the scribble, such as: dynamics of change, spontaneity
of action, elementary kinesthetic in building a form, non-objectivity, own internal rhythm of draw-
ing and painting, subjectivity, projection of the form of physical activity, fabulous content, novelty
results, originality of the approach, expressiveness. The time for free scribbling of a child, which is
assigned to him in his first stage of development of drawing creativity, is an important time for his
creative development, motivation to learn and action, which will give him a good basis for further
stages of his activities and learning.

Keywords: child, scribble, creativity, drawing, education

Stowa kluczowe: dziecko, bazgrota, tworczos¢, rysunek, edukacja

Wprowadzenie

Tworczo$¢ plastyczna dziecka w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym przypada na
najbardziej dynamiczny okres jego ksztattowania si¢ i zarazem okres$la charakter rozwoju
rysunku dziecka i jego przemian. Tak intensywne i szybkie zmiany rozwojowe w tym
okresie zycia dziecka sg jedyne i niepowtarzalne. Ewolucja rysunku dziecka i dynamika
zmiany rozwojowej, widoczne w przestrukturyzowaniu formy rysunku, juz nigdy nie beda
tak wyraziste. Bazgrocie, bazgraniu nadaje si¢ pejoratywne znaczenie w jezyku potocz-
nym i ocenie pedagogicznej. W edukacji przedszkolnej dziecka jest to okres czesto lek-
cewazony przez rodzicéw i nauczycieli, tzn. nie przywiazuje si¢ do tej aktywnosci rysun-
kowej dziecka wystarczajacej wagi i nie poswieca na nig czasu. W rozwoju rysunkowym
dziecka waznym i jednoczes$nie mato zbadanym okresem jest wlasnie okres bazgrot (od
1,5 roku do 3 lat), ktory mozna przyjac za znaczacy w ogoélnym rozwoju dziecka, dlatego
ze odzwierciedla jego rozwoj fizyczny i psychiczny. Uwazam, ze zwrdcenie uwagi na ten
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okres w tworczo$ci rysunkowej dziecka jest istotny ze wzgledu na wnioski dla praktyki
pedagogicznej i na obserwacje rozwoju dziecka.

Badan poswieconych w calo$ci bazgrocie dzieciecej, a nie opisowi tego okresu w 0gol-
nym ujeciu rozwoju tworczosci plastycznej dziecka, jest bardzo mato. Na calym $wie-
cie zagadnieniem tym zajmuje si¢ tylko jedna znana badaczka — amerykanska psycholog
i naukowiec Rhody Kellog (Kellog, O’Dell 1967; Kellog 1969), na jej badania powotuja
zagraniczni naukowcy, m.in. Hans-Giinther Richter (1997), Antonio Machon (2013), jej
wyniki badan przywolujg oni w charakterystyce okresu bazgroty w rozwoju twoérczosci
plastycznej dziecka.

Rhoda Kellog (1969) przeanalizowata rysunki dzieci w wieku 2—8 lat. W literaturze
zaznacza si¢, ze to ona po raz pierwszy przedstawita histori¢ bazgroty (Richter 1997: 306).
W polskiej literaturze naukowej, w ktorej poddano badaniom bazgrote dziecigca, jest
rowniez tylko jedna taka publikacja, autorstwa Marii Parnowskiej-Kwiatowskiej (1960),
pedagog, psycholog, ktoéra zwrocila uwage na wartos¢ bazgroty w rozwoju tworczosci
rysunkowej dziecka, opisata jej cechy oraz wskazata konieczno$¢ podjecia badan nad tym
tematem. W swoich ostatnich dociekaniach badawczych nad tworczo$cia plastyczng dzie-
cka Urszula Szuscik (2019) objeta analiza bazgrote, jej strukture, cechy rozwojowe oraz
jej ksztaltowanie si¢ w wyniku ksztalcenia percepcji wzrokowej dziecka w wieku 23 lat.
Przyjmuje ona, ze bazgrota zapoczatkowuje pewien rodzaj ekspresji, ktora porzadkuje
i strukturyzuje dziatanie dziecka w toku rozwoju bazgroty oraz daje podstawy do przy-
sztej nauki w szkole.

W artykule przedstawi¢ dotychczasowe rozwazania teoretyczne nad bazgrota, ktore
mozna wysnu¢ z cato§ciowych charakterystyk okreséw tworczosci plastycznej ujmuja-
cych réwniez okres bazgroty. Co jest tak fascynujacego i waznego w bazgrocie dziecigcej
dla dziecka, dla jego rozwoju? Co daje nauczycielowi, opiekunowi wiedza na ten temat,
czy pozwala i8¢ rownolegle z dzieckiem, a nie ,,przerzuca¢” je ponad drogag jego ryt-
mu rozwojowego, dzigki ktoremu zyskuje rownowage i podstawe do wejscia w nastepny
okres rozwoju rysunkowego i zyciowego?

Bazgroty — wybrane stanowiska badawcze

Patrzac na pierwsze rysunki dziecka, zadajemy sobie pytanie: co to takiego jest bazgrota?
Czy jest to bezmyslne, przypadkowe rysowanie, wyrazajace impulsywne uzewnetrznianie
uczu¢ ogoblnych, jak je okresla Herbert Read (1976: 121)? Czy jest ono wynikiem gleb-
szych przemian i proces6w zachodzacych w rozwoju dziecka, jako kinestetyczna elemen-
tarna forma, ktora zmierza do integracji ze swiatem (Read 1976: 123)? Jest to swoista za-
gadka w rozwoju dziecka. Bazgrote cechuje spontanicznos$¢, tzn. dziecko ma mozliwosé
uzewngetrzniania siebie bez jakichkolwiek przeszkod. Jest to aktywnos$¢ psychiczna, ktéra
ma rdzna range i rézny stopien, co wyznaczaja poszczegélne etapy rozwoju bazgroty.
Rysunek staje si¢ srodkiem zaspokojenia ekspresji dziecka. Maurice Debesse (1988: 221),



Bazgrota w tworczosci plastycznej dziecka — obszar wciaz niedoceniany 9

powotujac si¢ na poglady Pierre’a Naville’a, okresla bazgroty w tworczos$ci dziecka jako
»gaworzenie graficzne”, ktore wyprzedza rysunek. Zdaniem Georga Kerschensteinera (za:
Borzym 1968: 595) pierwsze wytwory dzieci nie zashuguja na miano rysunkow, sa tylko
pozbawionymi formy bazgrotami. Z kolei na warto$¢ bazgroty zwrocil uwage Walther
Krétzsch, ktory wyroznit kilka momentow rozwojowych pierwotnych bazgrot. Wskazat
na znaczenie rytmu poprzedzajacego pojawienie si¢ ksztattu w rysunkach dziecka. ,,Ruch
i rados$¢ ruchu sa poczatkiem i zasada. Rysowanie jest doktadnym obrazem ruchu. Ruch
poczatkowo jest prosty i szeroki, nastepnie staje si¢ drobniejszy, krotszy 1 wielostronny.
(...) Kreslenie linii odbywa si¢ zawsze w jednaki sposob z powoddéw niezaleznych od
dziecka, nastgpnie staje si¢ réznorodne, zmienne (...). Cecha decydujaca poczatkowego
okresu jest w kazdym razie to, Ze rytm jest poczatkiem i zasada rysowania i nawet w kon-
cowym, subtelnym uksztaltowaniu zaznacza si¢ jako taki” (za: Szuman 1990: 12).

Wisrod wielu badaczy tworczo$ci plastycznej dziecka najtrafniejsze ujecie genetycznej
teorii ewolucyjnej rysunku dziecka z podzialem na okresy przedstawit Cyril Burt (za:
Read 1976: 132), ktory biorac pod uwagg okres bazgroty, okreslit ja na wiek 2-5 lat, gdzie
punktem szczytowym jest 3. rok zycia dziecka. Z kolei Kurt Schwerdtfeger (za: Borzym
1968: 606) zauwaza, ze pierwsze rysunki dziecka sa wyrazem doskonalenia si¢ motoryki,
a ich podlozem jest poped do zabawy. Brak w nich poczucia przestrzeni, tzn. prawa i lewa
strona, gora i dot nie sg jeszcze odrozniane. Stwierdza, ze dopiero gdy dziecko zaczyna
z gory planowaé co$ przedmiotowego, staje si¢ to punktem wyjscia rysunku we wilasci-
wym tego stowa znaczeniu. Rysunki cechuja emocjonalnos$¢ i prostota form (za: Borzym
1968: 606). Marthe Bernson (za: Parnowska-Kwiatowska 1960: 3) traktuje bazgroty jako
przejaw rozwoju osobowosci dziecka, opierajac si¢ na dorobku grafologii i teoriach psy-
choanalitycznych. Z kolei Georges Henri Luquet (za: Szuman 1990: 10) uznaje za rysun-
ki bazgroty, ktére maja nawet niewielkie podobienstwo do tego, co maja przedstawiac.
W analizie okres6w rozwoju tworczosci rysunkowej Luqueta istotne znaczenie ma pojgcie
realizmu. Dla Luqueta, jak pisze Cambier, ,,pojecie to $wiadczy o pragnieniu dziecka,
ktore zdajac sobie sprawe ze swoich mozliwosci, stara si¢ odda¢ rzeczywisto$¢ i w kon-
sekwencji wylawia z obrazu jedynie jego moc narracyjna, jakbySmy powiedzieli dzisiaj
jego warto$¢ znaczeniowa” (1993: 34). Blad Luqueta w ujeciu tworczosci rysunkowe;j
dziecka jako realizmu polegatl na potagczeniu w jedna cato$¢ rozwojowa realizmu dziecig-
cego i wizualnego przy rownoczesnym stwierdzeniu, ze rzeczywisto$¢ dziecka wzoruje
si¢ na rzeczywisto$ci dorostego, podczas gdy — jak stwierdzit Jean Piaget — realizm dzie-
cigcy wynika z percepcji egocentrycznej, a ,,polega na ignorowaniu Ja i uznaniu wiasnej
perspektywy za absolutng i obiektywna” (Cambier 1993: 34).

Wedhug Stefana Szumana rozwo6j rysunkowy dziecka ,,pod wzgledem technicznym
i pod wzgledem psychologicznych podstaw tej techniki polega na rozbudowaniu pierwot-
nych zasadniczych ruchéw, wytwarzajacych pierwotne zasadnicze ksztalty rysunkowe”
(1990: 15). Zmiana formy bazgroty jest wynikiem szeregu ,,umys$lnych” modyfikacji ru-
chow reki przez dziecko (Szuman 1990: 11). Natomiast Maria Parnowska-Kwiatowska
definiuje bazgrote jako wytwor — rysunek (w szerokim rozumieniu, tzn. obejmujacym
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wszelkie wytwory graficzne dziecka), ,,ktory w przeciwienstwie do rysunku wiasciwe-
go odznacza si¢ beztadna, nie uporzadkowang trescig graficzng i brakiem tresci pojecio-
wej usprawiedliwionej odpowiednig forma” (1960: 12). Okres bazgrot Victor Lowenfeld
i William L. Brittain (1977) nazywaja okresem kinestetycznym czy autoekspresji, w kto-
rym dziecko jest zafascynowane ruchem wtasnej reki. Hans Meyers (1957, 1971) za$
opisat bazgroty pod katem czasowego nastgpstwa.

Etapy rozwoju bazgroty dzieci¢cej w rysunku

W wickszo$ci opracowan przyjmuje sie, ze okres bazgrot wystepuje u dziecka w wieku od
1,5 roku do 3 lat. Bazgroty dzieli si¢ na: niekontrolowane, kontrolowane oraz na kontro-
lowane i nazywane. Na przestrzeni badan nad rysunkiem dziecka bazgroty roéznie klasy-
fikowano i opisywano. Wsrdd badaczy rysunku dziecigcego m.in. Burt podzielit bazgroty
na nastgpujace fazy:

1. bazgroty bezcelowe, ktore cechuja wylacznie ruchy migsni, poczynajac od ramie-
nia, kierowane zazwyczaj od prawej strony do lewej;

2. bazgroty celowe, dziecko zwraca uwage na gryzmolenie — rysowanie i przy okazji
nadaje mu nazwe;

3. bazgroty odtworcze, w czasie ich rysowania ciggle glownym przedmiotem zainte-
resowania sg ruchy miesni, lecz poczynajac od przegubu reki; tendencja do skon-
centrowania ruchu na palcach, gléwnie jako skutek nasladowania ruchéw rysuja-
cych os6b dorostych;

4. bazgroty zlokalizowane, wowczas dziecko probuje przedstawié¢ okreslone czesci
przedmiotu. Jest to studium przejsciowe do okresu nastgpnego (za: Read 1976: 132).

Luquet wyrdznil m.in. nastgpujace okresy w rozwoju tworczosci rysunkowej dziecka,

biorac pod uwagg bazgrote:

1. realizm braku od 9. miesigca do 2. roku zycia;

2. realizm przypadku 2.-3. roku zycia;

3. realizm intelektualny 4.—10. roku zycia (za: Szuman 1990: 10).

Arno Stern (1959) wskazat dwa okresy w rozwoju tworczosci plastycznej dziecka:

1. studium rysunku prefiguratywnego;

2. studium rysunku figuratywnego (za: Borzym 1968: 604).

Stadium rysunku prefiguratywnego odpowiada okresowi bazgrot.

Jadwiga Cybulska-Piskorek (1976), opierajac si¢ na klasyfikacji Stefana Szumana

(1990), wyrdznita:

1. mechaniczng bazgrote (czyli niekontrolowang),

2. bazgrote zaawansowang (czyli kontrolowang i nazywang) oraz w obrebie bazgroty
zaawansowanej — rysunek tematyczny, ktory rozwija si¢ réwnolegte z elementami
bazgroty i obejmuje juz wiek 41 5 lat.
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Bazgroty niekontrolowane

Pojawiaja si¢ w pierwszym etapie bazgrot, w czasie ich powstawania dziecko czgsto
nie patrzy na to, co rysuje, kreski powstaja mechanicznie, wytacznie dzigki rytmicznym
ruchom r¢ki, bez kontroli oka. W poczatkowych bazgrotach dzieci bazgrza mechanicz-
nie, poniewaz bazgroty dziecigce sa wyrazem ,,technicznego” rozwoju rysowania (zyg-
zaki odpowiadajace wahadtlowym ruchom ramienia, p6zniej drobniejsze ksztatty, linie
krzywe odpowiadajace rytmicznym ruchom r¢ki w stawie nadgarstkowym). Najpierw
dziecko rysuje, nie odrywajac otéwka od papieru. Linie oderwane pojawiajg si¢ p6znice;j.
Wymagaja one specjalnych oderwanych impulséw. Dziecko zaczyna z czasem regulo-
wac swoje ruchy kredka i tym samym réznicowaé linie pod wzgledem wielkosci, sity
i kierunku. Uczy si¢ kresli¢ linie dtuzsze, krotsze, w koncu wykonuje szybkie uderzenia
czubkiem kredki o papier. Uczy si¢ robi¢ punkty. Z czasem robienie kropek sprawia
mu wielka przyjemnos$¢, chetnie bawi si¢ w ten sposob. Zmiana formy bazgroty jest
wynikiem szeregu ,,umyslnych” modyfikacji ruchéw reki przez dziecko. W pierwszym
okresie dziecko doskonali zatem podstawowa technike rysowania przez czynne doswiad-
czenie (Szuman 1990).

Pierwszym etapem w rozwoju tworczosci plastycznej dziecka wyréznionym przez Lo-
wenfelda jest etap autoekspresji trwajacy od 2. do 4. roku zycia, ktory obejmuje bazgrote.
Dziecko po raz pierwszy odkrywa rysunek (Lowenfeld, Brittain 1977). Beztadne bazgroty
nie podlegaja kontroli wzrokowej. Dziecko nie jest gotowe do wykonywania zadan, ktore
wymagaja precyzyjnej kontroli motorycznej ruchow. Dopdki dziecko nie podda kontroli
wzrokowej ruchéw podczas rysowania — bazgrania, nie ma sensu wymaganie od niego,
by kontrolowato inne swoje czynnos$ci. Dzieci tworcze bazgrza, nie ulegajac wptywom
zewngetrznym.

Rudolf Arnheim stwierdza, ze rysunki matych dzieci $wiadcza o niepelnej kontroli
motorycznej. Linia jest pierwszg i pierwotng forma rysunku dziecigcego. Moze wynikaé
z pierwszego mimowolnego zachowania motoryczno-rysunkowego dziecka, ktore jest
widoczne w wyniku nieuswiadomionego ruchu reki i trzymania w niej narz¢dzia rysun-
kowego. Arnheim (1978: 189) uwaza, Ze linia jest najprostszym ksztattem rysunkowym,
ktéry w tym etapie rozwoju dziecka pojmuje jego umyst. Pierwsza jest bazgrota linearna,
a nie barwna. Lowenfeld 1 Brittain (1977) opisuja, ze dziecko stosuje kolory w stadium
nazywania bazgrot w celu podkreslenia r6znych znaczen. W pracach malarskich dzieci
wyrazaja swoje do§wiadczenia emocjonalne i typ osobowosci. ,,Dzieci, ktore stale ma-
lowaty w cieptych barwach, przejawiaty swobodne, emocjonalne zachowanie w mitych,
serdecznych stosunkach; dzieci, ktore wotaty kolor niebieski, na ogot bardziej kontrolo-
watly swoje zachowanie; natomiast dzieci postugujace si¢ barwg czarng wykazywaly nie-
dostatek zachowan emocjonalnych. (...) Barwa, jako element procesu bazgrania, odgrywa
w malowaniu rol¢ glownie eksploracyjna, a stosowanie poszczego6lnych kolorow moze
wigzac si¢ $cislej z rozmieszczeniem barw na palecie niz z emocjonalnymi problemami
dziecka. Zmiany barw moga by¢ niekiedy istotne w stadium nazywania bazgrot, poniewaz
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juz wtedy barwy moga mie¢ pewne znaczenie dla dziecka” (Lownenfeld, Brittain 1977:
61). Anna Trojanowska (1971) pierwsze bazgroty barwne niekontrolowane dziecka na-
zywa ,.kleksowatymi” plamami. Zwraca uwage, ze kolor dziecko dobiera przypadkowo,
a z czasem o jego wyborze decyduje czynnik emocjonalny. Dziecko lubi barwy chroma-
tyczne (podstawowe i pochodne), czyste (niemieszane z innymi barwami, proste) (Troja-
nowska 1983: 12).

Bazgroty kontrolowane

Wystagpienie kontroli wzrokowej dziecka nad ruchami reki powoduje, ze bazgrota staje si¢
kontrolowana i tym samym si¢ zmienia. Dziecko $ledzi wzrokiem ruchy r¢ki i je poznaje.
Impulsem do dziatania staje si¢ kontrola wzrokowa, gdy pojawiaja si¢ zaczatki §wiadomo-
$ci wzrokowej w rysunku dziecka. Pojawia si¢ intencja w rysowaniu kierowana wzrokiem.
Ksztattuje si¢ koordynacja wzrokowo-ruchowa (motoryczna) nad $ladami rysunkowymi
ruchow reki dziecka. Jest to bardzo wazny moment w przejsciu dziecka na nastepny etap
rozwoju rysunkowego. Bazgrota jest to okres dzialania w sferze percepcyjno-motoryczne;j,
mozna doda¢: enaktywnej (Bruner 1978). Wiaczenie kontroli wzroku w czasie rysowania
bazgrot wigze si¢ z ksztaltowaniem si¢ u dziecka ,,poje¢ postrzezeniowych, [polega] na
chwytaniu integralnych cech struktury” (Arnheim 1978: 8). Jak przyjmuje Szuman (1990),
dziecko zdobywa w pewnej mierze panowanie woli nad ruchami rysowania, umie naryso-
wac to, co chee: albo punkt, albo kreskg. Dziecko rysuje kreski obok siebie, a nie krzyzuja-
ce si¢. Zaczyna kierowac otowkiem, podczas gdy dotad kierowato tylko reka, nieswiadome
ksztaltu, ktore ona kresli. Przed §wiadomoscia dziecka staje ksztalt, forma, podczas gdy
dotad mialo ono tylko $wiadomos$¢ ruchu i rytmu przy rysowaniu. ,,Ruch krystalizuje si¢
i hipostazuje si¢ w ksztalcie narysowanym” (Szuman 1990: 12). Decydujacym krokiem
W rysowaniu ,,przedmiotow” staje si¢ rysowanie kotek Iub wielobokéw, czyli zamykanie
plaszczyzny ramami konturu. Rysowanie koétek jest pewnym szczeblem dojrzatosci rysun-
kowej, ktora poprzedza rysowanie przedmiotow. W okresie bazgrot dziecko zdobyto pano-
wanie nad pierwotng technikg poshugiwania si¢ liniami, kredka, kierowania ruchami reki,
aby ich wynikiem byly kreski o zamierzonym ksztatcie.

Lowenfeld i Brittain (1977) zwracaja uwage, ze okoto 6 miesiecy po tym, jak dziecko
zaczelo bazgraé, odkrywa, ze istnieje zwiazek miedzy jego ruchami rgka a sladami — zna-
kami na papierze. Dziecko stosuje kontrolg¢ wzrokowa nad znakami, ktdre stawia. Uzyska-
nie kontroli nad ruchem jest dla niego doniostym doswiadczeniem i odkryciem. Dziecko
rysuje linie pionowo, poziomo lub koliscie. Rzadko spotyka si¢ kropki lub powtarzajace
si¢ mate figury. Dziecko spedza na rysowaniu dwa razy wigcej czasu niz poprzednio i lubi
wyproébowacé na kartce rdézne kolory. W wieku 3 lat stosuje chwyt kredki zblizony do
tego, jakim postuguja si¢ dorosli. Majac 3 lata, potrafi skopiowa¢ kolo, lecz nie potrafi
skopiowa¢ kwadratu. Zwigzek miedzy wyobrazeniem wzrokowym przedmiotu, o ktorym
wspomina dziecko, a rysunkiem jest bardzo staby. Dziecko odkrywa kragtosci, tuki, linie
proste, tamane itp. W toku spontanicznego rozwoju dzieci przyswajaja sobie najpierw
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stosunek pion—poziom, a pdzniej przechodza do kierunkéw skosnych. Wyrabiaja sobie
pojecia przedstawieniowe, bez ktdrych nie moglyby si¢ zajmowac coraz bardziej ztozo-
nymi ksztattami i zwigzkami ksztattéw. Forma obrazowa rozwija si¢ od najprostszych do
coraz bardziej ztozonych w procesie stopniowego roznicowania (Arnheim 1978: 177).
U matych dzieci wystgpuje przedstawieniowy aspekt zachowania motorycznego.

Koto, ktore si¢ wytania z bazgrot dzieci, jest pierwszym zorganizowanym ksztattem.
Arnheim okresla to zdarzenie rysunkowe jako ,,jeden z cudéw natury” (1978: 181). Pisze,
ze pierwsze spirale $wiadcza o koordynacji zachowania motorycznego zgodnie z zasada
prostoty. ,,Koto jest najprostszym ksztaltem, jaki mozna uzyska¢ w medium obrazowym,
ma bowiem centryczng symetri¢ we wszystkich kierunkach. (...) W rzeczywistosci zamie-
rzona kragtos¢ nie istnieje dopoty, dopoki dziecko nie opanuje innych ksztaltow, linii pro-
stych i zataman pod katem. W stadium, w ktorym dziecko zaczyna rysowa¢ kota, ksztatt
nie jest réoznicowany. Koto nie oddaje kraglosci, lecz jaka$ ogolniejsza ceche majaca
$wiadczy¢, ze cos jest »rzecza«, ze jest uchwytne, zwarte i wyrdznia si¢ z pozbawionego
wyrazistego charakteru tla” (Arnheim 1978: 182, 183).

Pozniej dziecko tworzy wzory slonecznikowe. Zasada réznicowania mowi, ze roz-
woj organiczny zawsze przebiega od najprostszego do coraz bardziej zlozonego. Koto
nie jest kotem ,,(...) dopoki nie zostanie wyraznie przeciwstawione innym, nacechowa-
nym ksztaltom, takim jak kwadraty, trojkaty. Wskutek przeciwstawienia innym ksztaltom
koto zyskuje szczegdlng funkcje semantyczng: zaczyna desygnowac okragto§¢” (Arnheim
1978: 188). Narysowanie kota przez dziecko jest prawdziwym odkryciem, imponujagcym
osiggnieciem, do ktorego dochodzi po dlugim i zmudnym eksperymentowaniu.

Piaget (1966, 1992) wykazal, ze dziecko w wieku do 3 lat nie roéznicuje znaczen,
cechuje je synkretyzm. Na ten problem zwrdcili rowniez uwage Szuman (1985b), Lew
S. Wygotski (1989), Maria Kielar-Turska (1992). Pierwsze struktury w rozwoju wyzszych
funkcji psychicznych nazywam za Wygotskim prymitywnymi. Sa one zabarwione emo-
cjonalnie i cechuje je prymat catosci wzgledem cze$ci. Pierwszy rysunek dziecka, ktory
nazwano bazgrota, przejawia witasnie te cechy. Cechuje go synkretyzm. Przypuszczam,
ze rysunek kola w okresie bazgrot jest wyrazem calosciowego pojmowania $wiata przez
dziecko w wyniku polisensorycznego nabywania do§wiadczen i informacji w wieku nie-
mowlegcym i poniemowlecym. Zastanawiajac si¢ nad forma kota w rysunku dziecka, moz-
na przyjaé, ze jest to archetypiczna forma graficzna, ktora wyraza owg idealng jedno$¢
$wiata, prezentujaca umyst dziecka.

Rotacyjne ruchy dtoni i pojawienie si¢ czynnosci miesni zginajacych kciuk sprawiaja,
ze na poczatku 3. roku zycia stajg si¢ mozliwe kreski koliste i przerywane. Dochodza
zmiany ruchowe w percepcji i koordynacji wzrokowo-ruchowej, ktére pozwalajg juz
okoto 2. roku zycia na ograniczenie kreski do przestrzeni graficznej wyznaczonej przez
kartke papieru. Pojawia si¢ w tym wieku ,.kontrolowanie punktu wyjscia”, ktoére pozwala
na doczepianie kresek do linii juz istniejacych. Réwniez kontrolowanie punktu koncowe-
go wystepuje dopiero okoto 2,6 roku zycia. Ta podwojna kontrola pozwoli na realizacje
figur zamknietych, co stanowi moment sprzyjajacy pojawieniu si¢ funkcji symboliczne;j
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(Cambier 1993: 42). U dziecka pojawia si¢ uczucie przyjemnosci, ktoére zwigzane jest
z zabawg przedmiot—kreska, podobne do tego, jakie wystgpuje w grach symbolicznych.

,lgranie liniami i zdobywanie zasadniczych, podstawowych form liniowych w pierw-
szym okresie rysowania u dzieci ma zatem pierwszorzedne znaczenie. (...) Rysowanie
jest specjalnie ciekawym rodzajem ruchu, jest ruchem, ktérego graficzny efekt widzi si¢
i §ledzi oczyma, jest ruchem powstajacym pod kierownictwem wzroku. (...) Migdzy ru-
chem a obrazem wyniku ruchu — rysunkiem, musi si¢ zatem utworzy¢ szereg skojarzen,
umozliwiajacych przemian¢ obrazu wzrokowego na ruch i na odwrét” (Szuman 1990: 13,
14). Pézniej sam widok ksztattu lub jego wyobrazenie to wystarczajaca podnieta do wyko-
nania rysunku. Dziecko poczatkowo wyobraza sobie tylko ksztatt ruchu, pézniej rowniez
obraz rysunku, ktory ma powstaé. ,, Kreski rysowania zostaja w ten sposob podporzadko-
wane woli. (...) Jednakze dzigki dazeniu wyobrazni do okreslonosci form i linii, ksztalty
staja si¢ coraz wyrazniejsze, zdecydowane. Z chaosu rodzi si¢ forma” (Szuman 1990: 14).
Okres bazgrot wienczy umiejetnos¢ zamkniecia linii w koto oraz kreslenie kierunkow
pionowych, poziomych i krzyza. Jest to, moim zdaniem, znaczacy fakt, ktory pozwala
stwierdzi¢, ze rozwoj dziecka przebiega prawidtowo nie tylko od strony jego koordynacji
wzrokowo-motorycznej, rysunkowej, ale i psychicznej.

Bazgroty kontrolowane i nazgywane

Z czasem dziecko uswiadamia sobie, ze ksztalty narysowane na papierze moga zastepo-
wac¢ wszelkie przedmioty, do ktorych pozostaja w stosunku znaczacy—znaczony (Arnheim
1978: 182). Kazda formalna wlasciwo$¢ obrazu musi wyptywaé w jaki§ sposob z obser-
wacji fizycznego $wiata. Bardzo znaczacym odkryciem i do§wiadczeniem rozwojowym
dziecka jest nazywanie bazgrot, ktdre sa spontanicznymi znakami plastycznymi o charak-
terze abstrakcyjnym (Szuscik 2006). W momencie, w ktérym dziecko zaczyna dostrze-
ga¢ zwigzek miedzy intencjg rysowania i nadaniem treSci bazgrotom, zmienia si¢ jego
mys$lenie z kinestetycznego na wyobrazeniowe. Dzieje si¢ to zwykle okoto 3,5 roku zycia
dziecka. Wowczas ksztattuje sie u dziecka podloze pamigci wzrokowe;j. Ilos¢ czasu spe-
dzanego na rysowaniu znacznie si¢ zwigksza, a bazgroty staja si¢ bardziej zréznicowane.
Rysunek staje si¢ teraz zapisem tego, co dziecko sadzi o réznych elementach swego oto-
czenia, a ten sposob rysowania powoduje, ze bazgrota staje si¢ waznym srodkiem komu-
nikowania si¢. Gdy dziecko wchodzi w faze bazgrot nazywanych, stosuje rowniez réozne
barwy do podkreslenia réznych znaczen. Dziecko rozréznia kolory, wybiera je (Lowen-
feld, Brittain 1977). Gdy dziecko zaczyna nazywac¢ swoje bazgroty, wowczas jego orygi-
nalnos¢ i zdolno$¢ tworcza stajg si¢ szczegdlnie widoczne. Stowo zaczyna towarzyszy¢
dziecku w procesie rysowania. Z procesem rysowania jest $ci§le zwigzany proces rozwoju
mowy dziecka. Mozna przypuszczaé, ze z czasem slowo pomaga dziecku w przestruktu-
ryzowaniu formy rysunku od form prostych do bardziej ztozonych. Rozumiem przez to,
ze stowo i percepcja przedmiotu przeksztatcaja i ukierunkowuja aktywnos¢ rysunkowa
dziecka oraz okreslaja i utrwalajg tre$¢ rysunku. Z kolei rysunek w rozwoju mowy po-
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budza narracje dziecka zar6wno na poczatku procesu rysowania, w jego trakcie, jak i po
wykonaniu rysunku, kiedy dziecko o nim opowiada. Tak wigc rysunek i stowo oddzialuja
na siebie stymulujagco. W miare rozwoju dziecko tworzy za pomocg rysunku struktury
systemow znaczacych. Dziecko rysuje nie obraz przedmiotu, lecz naturalne znaki pla-
styczne, ktére sg sladami tworzonymi spontanicznie, monosubiektywnymi, ktorych nie
okreslaja zadne reguly znaczeniowe (Szuscik 2006). Mimo ze nie rysuje obrazu przed-
miotu, w umys$le ma wyksztatcony jego obraz w wyniku poznania polisensorycznego
i rozwoju dziatania (Szuman 1985a, 1955). Mozna przypuszczaé, ze okres bazgrot jest
bardzo istotny w rozwoju rysunkowym dziecka, poniewaz wowczas ksztattuja si¢ relacje
miedzy reprezentacjami: enaktywna, ikoniczng i symboliczng (Bruner 1978), ktdre stop-
niowo doprowadzaja dziecko do rysunku obrazu przedmiotu. Jednymi z najwazniejszych
form dziatan symbolicznych dziecka s3 mowa i rysunek. W poczatkowym etapie rozwoju
bazgroty dziecigcej nie ma ona znaczenia, natomiast w dalszym rozwoju rysunkowym
dziecka nabiera wagi dzigki temu, Ze ono jej to znaczenie nadaje, je nazywa. Bazgrota jest
pierwszym spektakularnym przejawem jednoczenia si¢ stowa i wizerunku plastycznego
w przedstawianiu jakiego$ przedmiotu. Dalej dziecko coraz precyzyjniej nazywa formy
rysunkowe. Wigze si¢ to z umiejetnoscia identyfikacji form graficznych z odpowiadajacy-
mi im stowami. Te dwa procesy rozwojowe wzajemnie si¢ wzmacniaja i kontrolujg. Jest
to szczegodlnie wazne w rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym, gdzie obraz i rysowanie
sa obecne w edukacji i w przygotowaniu do nauki pisania. Pojawiaja si¢ powtorzenia
w jezyku mowionym i w formie rysunkowej dziecka, ktére utrwalaja jego wiedz¢ oraz
doswiadczenia w zakresie spostrzezen, poj¢c i dziatan (Szuscik 2006).

Zakonczenie

W okresie rysowania przez dziecko na poziomie bazgrot mamy do czynienia z nieSwiado-
mym, spontanicznym dzialaniem, ktére z czasem przechodzi w §wiadome i kontrolowane
(8lad — ksztalt — znaczenie). Bazgrote dziecigcg cechujg: dynamika zmiany, spontanicz-
no$¢ dziatania, kinestetycznos$¢ elementarna w budowaniu formy, nieprzedmiotowosc,
wlasny wewnetrzny rytm rysowania, malowania, subiektywnos$¢, projekcja postaci fizycz-
nej aktywnosci, bajecznos¢ tresci, nowos¢ wynikow, oryginalnos¢ ujecia i ekspresyjnosc.

W rysunku dzieciecym nastepuje ewolucja form pod wplywem wewnetrznej dynamiki
rozwoju dziecka, dziecko z czasem odkrywa w gescie, ze moze podjac decyzj¢, wptynaé na
charakter gestu i jego zapisu rysunkowego. Tworzy tym samym niepowtarzalne spontanicz-
ne znaki plastyczne. Bazgrota i inne formy aktywnosci plastycznej sa odmianami zacho-
wania motorycznego, ktore rozwinety sie z ruchu ekspresyjnego i opisowego. Najlepszym
przygotowaniem do tworzenia jest wigc wlasne dziatanie dziecka. Tworczos¢ plastyczna
jest dla niego przede wszystkim srodkiem wyrazu. Bazgranie jest ekspresja tworczg. Dzie-
cko, bazgrzac, odczuwa przyjemno$¢ i potwierdza swoje istnienie. Bazgranie dziecigce
jest dla niego znaczacym doswiadczeniem. Bazgroty to zapomniane i ,,zapodziane znaki
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dziecka” (Lukaszewicz 2000). Moim zdaniem bazgrota odgrywa znaczaca role w rozwoju
tworczosci plastycznej dziecka i jego rozwoju ogdlnym. Powinnismy mie¢ wicksze za-
ufanie do dziecka i jego mozliwos$ci na etapie zaréwno jego edukacji przedszkolnej, jak
i wezesnoszkolnej. Niech samodzielnie doswiadcza, odkrywa, pokonuje przeszkody i roz-
wiazuje problemy, odczuwa rado$¢ z wlasnych dokonan.

Czas na swobodne bazgranie dziecka, ktére jest mu przypisane w jego pierwszym
etapie rozwoju tworczosci rysunkowej, jest waznym czasem dla jego rozwoju tworczego,
motywacji do poznawania i dziatania, ktére dadza mu dobre podstawy do dalszych etapow
jego dziatan i uczenia si¢. Pozwo6lmy dzieciom na bazgranie, kiedy jest czas ku temu w ich
tworczosci rysunkowej, a szerzej — w ich zyciu.
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W Swiecie poznanych i ,,niepoznanych” liter,
czyli o kontynuacji bezsensow w instytucjonalnych
praktykach nauki czytania i pisania dzieci

Czy nie jest rodzajem schizofrenii administracyjne;j
sytuacja, w ktorej instytucja powolana do zapew-
niania rozwoju dzieci uzywa narzedzi do jego limi-
towania, blokowania i zatrzymywania?
Komu i dlaczego zalezy na tym, by dzieci wolniej
uczyly si¢ czytac?

Klus-Staniska, Nowicka (2013: 25)

Summary

In the world of known and “unknown” letters, that is about the continuation of nonsense in
institutional practices of learning children to read and to write

Reading is a key competence in a social functioning. In the Polish educational system both kindergar-
ten and school, are responsible for the effects of learning this skill. The article presents the results of
research on the content of textbooks and methodological guides intended for the basic reading course
for children aged six and seven. As a result of the comparison, it was found that the literacy process
was doubled at the school level according to the scheme in force in the kindergarten. The page layout
for entering a new letter and the suggested exercises are repeated in the textbooks. The same process
for introducing a new letter is valid at the kindergarten and on the school level. The texts for learning
to read are trivial, and the instructions formulated to them block the development of reading skills at
the semantic and critical-creative level.

Keywords: learning to read in kindergarten, learning to read at school, textbooks, meth-
odological guides
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Wprowadzanie dzieci w §wiat pisma zawsze odbywa si¢ w okreslonym kontekscie kulturo-
wym. Dynamiczne przemiany spoteczne, obyczajowe, technologiczne rozszerzaja i gleboko
zmieniaja srodowisko nieformalnej alfabetyzacji dzieci. Obserwowany w ostatnich dwoch
dekadach ogromny rozkwit rynku ksigzki dla najmtodszych, sposobow jej dystrybucji i re-
klamy, a takze kampanie spoleczne promujace czytelnictwo nie tylko spowodowaty obni-
zenie wieku inicjacji czytelniczej, ale ugruntowaty alfabetyzacyjne znaczenie i podniosty
jakos¢ pierwszych kontaktéw dziecka z ksigzka (Centner-Guz 2017). Obok intensywnego
rozrostu oferty wydawniczej, szczegélnym zrodtem bodzcoéw do nauki czytania i pisania
jest tez rozw6j nowych mediow. Wspodtczesne dzieci urodzone po 2010 r. to pokolenie Alp-
ha (McCrindle 2020), czyli pierwsza generacja, ktora uksztaltowata si¢ w erze przenosnych
urzadzen cyfrowych i ktorej codziennos¢ wtasciwie juz od dnia narodzin jest zdominowa-
na przez nowe technologie. Juz bardzo mate dzieci posiadajg wlasne smartfony i tablety,
25% trzy- 1 czterolatkéw dysponuje takim urzadzeniem (Bak 2015: 8—10). Co 5 dziecko
w wieku trzech lat korzysta z internetu, a z wiekiem odsetek ten rosnie: z sieci korzysta
36% czterolatkow 1 70% szesciolatkow (Batorski 2017: 80). Z perspektywy edukacyjnej
wazne jest, ze korzystanie z urzadzen technicznych przyspiesza i gruntuje proces alfabety-
zacji dzieci, co potwierdzaja prowadzone testy sprawnosci jezykowych (Klichowski i in.
2017: 119). W swoich badaniach obejmujacych populacje szesciolatkdbw w Polsce Grazy-
na Krasowicz-Kupis (2006: 35) wskazuje, ze dzieci korzystajace z komputera i internetu
lepiej znaja litery, poprawniej i efektywniej czytaja. Na spontaniczny i nieformalny pro-
ces alfabetyzacji naklada si¢ systematyczne oddziatywanie instytucji przedszkola i szkoty,
bowiem mimo utraty prymatu sa one nadal odpowiedzialne za powodzenie tego procesu.
Nie jest to tatwe zadanie, poniewaz nauczyciele muszg si¢ zmierzy¢ z tym, ze poznawa-
nie pisma w sytuacjach pozadydaktycznych wigze si¢ zazwyczaj z bardzo interesujacym
dla dzieci kontekstem, angazuje je bezposrednio i wielozmystowo. Majac na wzgledzie
jakos¢ edukacji oferowanej dziecku, warto rozwazy¢, jak uczymy czytania cyfrowych tu-
bylcéw w warunkach polskiego przedszkola i szkoly. Proby krytycznej rekonstrukeji tego
procesu podjely$my wraz z profesor Dorota Klus-Stanska w 2005 r.!, kiedy to ukazato si¢
pierwsze wydanie tejze ksigzki. WskazywatySmy wowczas na liczne mankamenty szkol-
nej alfabetyzacji, przejawiajace si¢ w: niedocenianiu dzieci¢gcych kompetencji, nierespek-
towaniu indywidualizacji nauki czytania i powtarzaniu podstawowego kursu ksztatcenia
tej umiejetnosei, eksponowaniu ¢wiczen skoncentrowanych wylacznie na doskonaleniu
technicznej sprawnosci czytania, uproszczeniu i ubdstwie leksykalnym tekstow elemen-
tarzowych, a takze nierozwijaniu krytyczno-tworczego kontaktu z tekstem?. Zwracaly$my
réwniez szczegblng uwagg na fakt, ze: ,,[w] zaleznosci od sposobu, w jaki dziecko zostaje
od samego poczatku wprowadzone w §wiat pisma, bedzie ono nadawalo czytaniu rézne

' "W 2005 r. ukazato si¢ pierwsze wydanie Sensow i bezsensow edukacji wezesnoszkolnej w wydawni-
ctwie WSiP w Warszawie, drugie za§ w 2009 r. rdwniez w tym wydawnictwie. Nowe, uzupetnione wyda-
nie ukazato si¢ w 2013 r. w Wydawnictwie Harmonia.

2 Por. rozdziat ,,Czy szkota rzeczywiscie uczy czyta¢?” w przywoltywanej publikacji (Klus-Stanska, No-
wicka 2005: 9—42).
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znaczenia” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 21). Interesujace jest, ktore z formutowanych
wowczas uwag pozostajg aktualne w swietle wspotczesnej oferty podrecznikowej, powsta-
tej w odmiennej kulturowej rzeczywistosci.

Zanim przystapi¢ do referowania powzigtych krokow badawczych, w celu lepszego
zobrazowania instytucjonalnej alfabetyzacji dzieci i by poszerzy¢ kontekst przedstawia-
nych w artykule rekonstrukcji, skrotowo nawiazg do znaczacych posunig¢é reformujacych
czas, zakres 1 metody instytucjonalnej nauki czytania i pisania.

Elementarng nauke czytania zadekretowano w programie pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej przedszkola z dzie¢mi szescioletnimi p6t wieku temu i od tego czasu nastapito
zasadnicze zblizenie modelu pracy przedszkola i szkoty w zakresie wprowadzania dzieci
w $wiat pisma. W 1973 r. opublikowano nowy ,,Program wychowania w przedszkolu”
zawierajacy czes$¢ pt. ,,Dojrzalos¢ szkolna i przygotowanie dzieci do nauki w szkole”
oraz powotano oddzialty przedszkolne dla szesciolatkow. W programie wskazano, ze
jednym z gtéwnych zadan wychowania przedszkolnego jest przygotowanie dziecka do
nauki czytania i pisania oraz zamieszczono tresci, ktore miaty pomodc w realizacji dziatan
przygotowujacych dziecko do roli ucznia. Doktadne wytyczenie ram pracy przedszkola
w zakresie przygotowania dzieci do czytania i pisania nastapilo w 1977 r. w zwiazku
z upowszechnieniem wychowania przedszkolnego dla wszystkich dzieci szescioletnich.
Ukazala si¢ wowczas wktadka do wezesniejszego programu, zatytutowana: ,,Zakres tre-
$ci wychowania i ksztalcenia dla dzieci szescioletnich”. W ramach rozwijania gotowosci
do czytania zadaniem przedszkola byto rozwijanie stuchu fonematycznego i umiejetnosci
analizy i syntezy dzwigkowej oraz wzrokowej wyrazow. Dzieci miaty by¢ zaznajamiane
z istota liter jako symboli graficznych, tworzy¢ i czyta¢ wyrazy o prostej budowie fone-
tycznej z wykorzystaniem 22 liter drukowanych matych i wielkich oraz czyta¢ krotkie
zdania i teksty. Pisanie zostato oderwane od czytania i tylko w przypadkach zaintereso-
wania dziecka pisaniem nauczyciel miat dostarcza¢ dziecku jego wzordow (Arciszewska
2002: 74-75). Zatem od momentu programowego wdrozenia kursu czytania do dziatan
przedszkola i nasilenia powstawania oddziatéw przedszkolnych organizowanych przy
szkotach (tzw. ,,zerowek”) mozna datowac proces utrwalania jednolitego toku wpro-
wadzania liter w przedszkolu i szkole. Wzmocniony on zostat zaleceniem korzystania
z podrecznika, ktorym — jak pisze Ewa Arciszewska (2002: 74) — stata si¢ automatycznie
jedyna obecna w owym czasie na rynku wydawniczym pozycja Mam 6 lat. Wyprawka dla
szesciolatka Ewy 1 Feliksa Przytubskich. Obowiazujaca w niej analityczno-syntetyczna
metoda nauki czytania o charakterze fonetycznym w odmianie wyrazowej i z elementa-
mi metod dzwickowo-barwnych oraz tok wprowadzenia liter staly si¢ podbudowa za-
lozen metodycznych pracy przedszkola i szkoty na nastgpne dekady. Kolejne roczniki
dzieci skazywane byly na realizacje oferty metodycznej opartej na zatozeniach reformy
z 1977 r. (Arciszewska 2002: 84), cho¢ preferowanie wzorca ,,szkolnego” w realizacji
nauki czytania spotykato si¢ z gtosami krytyki (Jaszczyszyn 2010: 46—47). W mysl za-
lozen programowych miat on by¢ zréznicowany na obu tych etapach, lecz ,,w efekcie
podjetych w tym zakresie dziatan »fragmentaryczna nauka czytania« w edukacji przed-
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szkolnej zostata zdominowana przez szkolne metody nauczania, ktore zamiast rados$ci
Z opanowywania umiejetnosci czytania przyniosty tylko nadmierng »dydaktyzacje« tre-
$ci ksztalcenia” (Kaminska 1999: 35).

Warto podkresli¢, ze od lat dziewieédziesigtych mozna odnotowaé otwarcie przed-
szkola na alternatywne metody nauki czytania® i proces ten, cho¢ niepowszechnie, jest
kontynuowany wspodtczesnie. Tymczasem nauka czytania w szkole masowej jedynie wy-
jatkowo uwzglednia elementy réznych alternatywnych podejs¢, w gtownym nurcie jednak
jest niezmiennie skoncentrowana na wariantach metody analityczno-syntetycznej, w kto-
rej analiza i synteza stuchowa wyprzedzaja wzrokowa*. Nawet wielo$¢ podrecznikow,
zadekretowana reforma z 1998 r. oraz nastgpnych reform, nie przetamata tego monopolu.

Do rozwigzania impasu upodobnienia dziatan przedszkola i szkoty w zakresie uczenia
czytania dzieci mogta si¢ przyczyni¢ reforma programowa z 2009 r. Cho¢ miata liczne
mankamenty’, pozytywnie porzadkowata proces alfabetyzacji, zaktadajac, ze podstawowy
kurs czytania bedzie si¢ odbywat tylko raz dla dzieci szeScioletnich w szkole. Zatozenia te
realizowano etapowo i w konsekwencji zmiany polityki oswiatowej przedsiewzigcie zo-
stalo zaniechane, bowiem w 2016 r. zniwelowano obowigzek szkolny dla szesciolatkow.

Zapisy ostatniej podstawy programowej co do ksztalcenia umiejetnosci czytania
w przedszkolu rdznig si¢ od wymagan zadekretowanych dla szkoly. W $wietle zatozen re-
formy okres przedszkolnej nauki czytania ma wyraznie charakter propedeutyczny, oparty
gtdwnie na zabawie, podczas gdy w klasach wczesnoszkolnych proces ten ma sformali-
zowane cele, zwlaszcza jesli chodzi o aspekt techniczny tej umiejetnosci. Zgodnie z pod-
stawg programowa po ukonczeniu edukacji przedszkolnej dziecko ,,rozpoznaje litery, kto-
rymi jest zainteresowane na skutek zabawy i spontanicznych odkry¢, odczytuje krotkie
wyrazy utworzone z poznanych liter w formie napiséw drukowanych dotyczace tresci
znajdujacych zastosowanie w codziennej aktywno$ci” (Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawo-
wej (...) (tekst jedn.: Dz. U. 22017 r., poz. 356 ze zm.: 6)). Natomiast dziecko po pierw-
szym etapie edukacji: ,,1) czyta ptynnie, poprawnie i wyraziscie na glos teksty zbudowane
z wyrazéw opracowanych w toku zaje¢, dotyczace rzeczywistych do§wiadczen dzieci i ich
oczekiwan poznawczych; 2) czyta w skupieniu po cichu teksty zapisane samodzielnie

3 Takie jak: Metoda Dobrego Startu wedlug Marty Bogdanowicz, metoda odimienna nauki czytania Ireny
Majchrzak, metoda naturalnej nauki jezyka wedtug Elzbiety Czerwinskiej i Matgorzaty Naroznik, metoda
fonetyczno-literowa Bronistawa Roctawskiego, ,,Sojusz metod” wedlug Ewy Arciszewskiej, metoda glo-
balna wedtug Haliny Mystkowskiej, Hanny Dobrowolskiej-Bogustawskiej, ,,Zabawa w czytanie” Glenna
i Janet Domandw, metoda symultaniczno-sekwencyjna, tzw. krakowska, Jagody Cieszynskiej, ,,Cudowne
dziecko” Anety Czerskiej.

4 Anna Jurek (2012) identyfikuje w nich rdznie roztozone akcenty, dodajac do podstawowej nazwy meto-
dy doprecyzowujace ja okreslenia, takie jak: o charakterze funkcjonalnym, dzwigkowo-barwna, wyrazo-
wa, o charakterze fonetycznym, o charakterze fonetyczno-graficznym, z silng ekspozycja sylaby, z sylaba
jako etapem posrednim, z wyeksponowaniem relacji gloskowo-literowych.

° Pisalismy o tym w specjalnym numerze ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” w 2009 r.
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w zeszycie oraz teksty drukowane” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 2017,
poz. 356: 34). Jesli chodzi o pisanie, to nauka tej czynnosci jest mozliwa juz w przed-
szkolu, w sytuacji przejawianego przez dzieci zainteresowania nauczyciel przygotowuje
je ,,do wykonywania tychze czynnosci zgodnie z fizjologia i natura pojawiania si¢ tychze
proceséw” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 2017, poz. 356: 8).

Zarys projektu badan

Przebieg procesu alfabetyzacji dzieci w ostatniej grupie przedszkolnej i klasie pierwszej
szkoty podstawowej mozna rekonstruowac, bezposrednio go obserwujac, a takze anali-
zujac podreczniki dopuszezone do nauki czytania w tych instytucjach. Dodatkowych in-
formacji dostarczaja poradniki metodyczne ukazujace zamyst autoréw co do kolejnych
krokoéw kursu czytania na danym etapie.

Celem zaprojektowanych badan byto rozpoznanie, jak przebiega i czym rdzni si¢ pro-
ces nauki czytania dzieci szeScioletnich i siedmioletnich w $wietle aktualnych podreczni-
kéw oraz przewodnikéw metodycznych w przedszkolu i w szkole. Interesowato mnie, czy
zachowana jest cigglo$¢ procesu alfabetyzacji migedzy grupami przedszkolnymi i w kla-
sach poczatkowych. W szczegdlnosci zajmowato mnie, jaki jest uktad graficzny stron do
nauki czytania na poszczeg6lnych etapach, jakie aktywnosci proponuje si¢ dzieciom przy
wprowadzaniu nowej litery i jakie si¢ przewiduje ¢wiczenia utrwalajace. Skupitam si¢
rowniez na tekstach przeznaczonych do nauki czytania i formutowanych do nich polece-
niach w kontekscie ich uzytecznosci w ksztatceniu aspektu technicznego, semantycznego
i krytyczno-tworczego czytania.

W badaniach zastosowatam analize¢ dokumentéw zastanych (Luczewski, Bednarz-
-Luczewska 2012) o charakterze porownawczym. Wybdr materiatow do analizy rozpo-
czetam od sporzadzenia rankingu popularno$ci podrecznikéw we wszystkich olsztynskich
publicznych przedszkolach. Informacje o wykorzystywanych seriach uzyskatam ze stron
internetowych prowadzonych przez przedszkola, a w przypadku ich braku — poprzez bez-
posredni kontakt z nauczycielami badz dyrektorem danej placowki. Do analizy wybralam
cztery najczesciej stosowane zestawy ksigzek i/lub ¢wiczen. Znalazty si¢ wsrdd nich dwie
serie z tego samego wydawnictwa. Nastepnie w analogiczny sposob sporzadzitam ran-
king dla olsztynskich szkot podstawowych i kierujac si¢ miejscem na liscie, dobratam do
podrecznikdéw z przedszkola podrgczniki z tych samych wydawnictw popularne w szkole.
Zalezalo mi na zsynchronizowaniu doboru wydawnictw w celu ustalenia, czy na pozio-
mie jednego wydawnictwa dba si¢ o cigglos$¢ procesu alfabetyzacji dzieci przedszkolnych
i szkolnych. Nastepnie w celu zrownowazenia liczby podrgcznikow dla szesciolatkow
i siedmiolatkéw dobratam jeszcze jedna seri¢ materiatow dla siedmiolatkéw z dodatko-
wego wydawnictwa. Lacznie analiza dotyczy pakietow ksiazek i ¢wiczen z czterech wy-
dawnictw: Nowa Era (Dzieciaki w akcji — 6-latki; Elementarz odkrywcow — 7-latki), MAC
Edukacja (Odkrywam siebie oraz Nowe przygody Olka i Ady — 6-latki; Oto ja — 7-latki),



W $wiecie poznanych i ,,niepoznanych” liter... 23

WSIP (Plac zabaw — 6-latki; Nowi tropiciele — 7-latki), Juka (Ja i moja szkota na nowo —
7-latki). Do kazdej z wymienionych serii dotgczone sa przewodniki metodyczne, ktore
rowniez poddatam analizie.

Wyniki rekonstrukeji

W pierwszym etapie analizy przygladatam si¢ uktadowi graficznemu stron podreczniko-
wych, na ktorych eksponuje si¢ nowa litere do nauki czytania i do ¢wiczen w pisaniu.
Zgromadzony materiat badawczy pozwolil na ustalenie, ze charakterystyczne dla obu po-
ziomow, tj. przedszkola i szkoly, jest przyjecie jednego wzorca strony elementarzowe;j.
Dzieci szescioletnie poznaja kolejno litery, korzystajac z lustrzanie podobnych stronic
elementarzowych, na ktérych powtarza si¢ w réznych wariantach podobny zestaw ¢wi-
czen. Modyfikacje zdarzaja si¢ rzadko i rzadko pojawiajg si¢ nowe atrakcyjne polecenia.
Rowniez dzieci siedmioletnie maja w swoich podrgcznikach takie same karty, na ktérych
jest prezentowana nowa litera. Zatem dwukrotnie: jako szesciolatki i siedmiolatki w iden-
tyczny sposob spotykaja si¢ z alfabetem (por. il. 1, 2). Trzeba zaznaczy¢, ze jesli dzieci
chodzity do przedszkola jako pieciolatki, to proces ten przechodza trzykrotnie, bo dla tej
grupy réwniez przewiduje si¢ podreczniki wdrazajace do takiego samego uktadu zapisu
i ilustracji, cho¢ w okrojonej formie.
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Zarowno dla szesciolatkow, jak i siedmiolatkéw na stronach elementarzowych pod-
recznika przewiduje si¢: obrazek do ¢wiczen w mowieniu, w ktérym eksponuje si¢ de-
sygnat wyrazu podstawowego, pokaz matej i wielkiej litery drukowanej oraz pisanej w li-
niaturze, schemat/model do analizy i syntezy wyrazu podstawowego (cz¢sto akcentuje si¢
sylabg), dodatkowo proponuje si¢ ¢wiczenia w analizie i syntezie stuchowej badz wzro-
kowej oraz wyrazy badz teksty do czytania. By¢ moze w celu ,,urozmaicenia” tej stronicy
w podreczniku szkolnym pasek z ¢wiczeniami nie znajduje si¢ z lewej strony ilustracji, ale
na przyktad nad nia. Karty stronic dla siedmiolatkéw zazwyczaj zawieraja nieco dluzsze
teksty lub stopniowane sg poziomy ich trudnosci: dla dzieci stabiej czytajacych w krot-
szej, wyrazowo-obrazkowej formie i pisane wigksza czcionka oraz dla dzieci czytajacych
lepiej. Zachodzi prawdopodobienstwo, ze wyrazy podstawowe, sluzace wprowadzaniu
nowej litery si¢ powtdrza, jak chociazby w przypadku m jak mama, t jak tata, k jak kot.
Mozna powiedziec¢, ze autorzy podrecznikéw dla siedmiolatkow wykazuja pewna uwage,
by wizualnie urozmaica¢ wzorzec strony, z jakg dzieci spotkajg si¢ w ksigzkach w przed-
szkolu, jednak finalnie jej konstrukcja pozostaje wcigz ta sama.

Roéwnolegle z nauka czytania prowadzona jest nauka pisania, zarowno w przedszkolu, jak
i w szkole. I tu rdwniez mamy do czynienia z replikowaniem stron w ¢wiczeniach dla szes-
ciolatkow, jak i siedmiolatkdw, co uwidaczniajg przedstawione ilustracje 3 i 4. Tylko po wiel-
kosci prezentowanej liniatury mozna rozpoznaé, ktore z nich przeznaczone sa dla mtodszych
dzieci, cho¢ nawet ta cecha nie jest obserwowana w kazdym z analizowanych pakietow.

Mm

) Wykiaszcz sylaby w nazwie kazdego obrazka. Pokoloruj kétka oznaczajgee micjsca
gloski 'm

£ e ey
4 % /‘/Lm

Marta mapa dom

[iB Dokoiicz rysowaé szlacaki. .Rysuj” #6ite ltery palcem
po éladzie, a niebieskie -olowkiem.

B3 Pokoloruj tylko te kamienie, na ktérych znajduje sig mala lub wielka litera i,
a odnajdz lasu.

1. 3. Dzieciaki w akcji. Karty pracy szesciolatka, cz. 1 (litera M) (Stalmach-Tkacz, Mucha 2018: 60—61)
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11. 4. Ja i moja szkota na nowo. Zeszyt ¢wiczen dla klasy 1, cz. 1 (litera O) (Faliszewska, Lech 2020:
49-50)

Oczywiscie podobienstwo stronic elementarzowych do czytania i stronic do pisania
w ¢wiczeniach dla szes$ciolatkow i siedmiolatkow nie konczy sie tylko na aspekcie gra-
ficznym. To, co dzieje si¢ w klasie z wykorzystaniem stron elementarzowych, cementuja
bowiem wskazania zawarte w przewodnikach metodycznych. Sa one nagminnie wyko-
rzystywane w pracy dydaktycznej przez nauczycieli wezesnej edukacji (por. Jakubowicz-
-Bryx 2015: 172), dlatego na ich podstawie mozna antycypowac przebieg instytucjonalnej
alfabetyzacji. W analizowanych materiatach, zarowno dotyczacych pracy w przedszkolu,
jak 1 szkole, podaje si¢ taki sam tok wprowadzania nowej litery. Dzieci przeprowadza si¢
przez kolejne identyczne kroki: rozmowa tematyczna zwigzana z desygnatem wyrazu pod-
stawowego; analiza i synteza stuchowa oraz wzrokowa wyrazu podstawowego, wspoma-
gana budowaniem struktury dzwigkowej wyrazu z wykorzystaniem kartonikow biatych lub
czerwonych i niebieskich; demonstrowanie nowej litery matej i wielkiej w wersji drukowa-
nej i pisanej i w koncu nauka pisania po $ladach i samodzielnie. Szablon jest niezmienny
przy kazdej nowej literze, co dobitnie uwidacznia przyktad ostatnich stron jednego z ana-
lizowanych przewodnikow, na ktérych zamieszczono go odrebnie jako podstawowy wzor
dziatan, dopuszczajac jedynie lekkie jego modyfikacje w scenariuszach na kolejne dni pla-
nowanych zaje¢ (Elementarz odkrywcow. Ksigzka nauczyciela, cz. 1: 210-211). Trzeba
mie¢ $wiadomos¢, ze dzieci trenuja ten ,,tok” przy kazdej literze wprowadzanej na kartach
podrecznika przedszkolnego, a potem taki sam przy kazdej kolejnej literze w podreczniku
w szkole. Nietrudno sobie wyobrazi¢, jak reaguja wspolczesne dzieci na t¢ schematyczna,
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nuzacy praktyke, ktora wystawia na cigzka probe ich cierpliwos¢ i motywacje¢ do podejmo-
wania czytania w ogole.

Na kanwie szablonu wprowadzania liter proponuje si¢ dzieciom rézne warianty ¢wi-
czen ksztatcacych i utrwalajacych zdobyte umieje¢tnosci. Dzieci w wieku szesciu lat, a na-
stepnie jako siedmiolatki musza obowigzkowo zaliczy¢:

— wymawianie wyrazéw z podzialem na gloski i sylaby;

— liczenie glosek i sylab w wyrazach (stawianie odpowiedniej liczby kresek);

— wyr6znianie kolorem samogtosek i spotgtosek w modelach wyrazow;

— podawanie wyrazow z okreslong gloska w naglosie, srodglosie i wygtosie;

— kolorowanie nowo poznanych liter w zapisanych wyrazach lub tekstach;

— czytanie potgczen nowo poznanej spotgtoski z samogloska;

— odszukiwanie na ilustracjach obiektow zawierajacych w nazwie nowo poznang literg;

— tworzenie wyrazow z polaczenia glosek w naglosie z kilku przedstawionych na

ilustracji obiektow;

— wybieranie liter z zestawu w celu utworzenia okreslonego wyrazu,

— kolorowanie nowo poznanej litery, odszukiwanie jej na réznych schematach, ilu-

stracjach;

— rozwigzywanie krzyzoéwek, rebusow z wyrazami z nowo poznang literg itp.

Ewentualna ,,zmiana”, jakiej dzieci do§wiadczaja przy zapoznawaniu si¢ z kolejnymi
literami, to zamiana kolejnosci czy wariantdéw danego ¢wiczenia. Na przyklad w przed-
szkolu przy wprowadzaniu litery # na podstawie wyrazu tata zaplanowano ¢wiczenie:

Podawanie przyktadow stow rozpoczynajacych si¢ gloska ¢ (torba, tor, trawa...), koncza-
cych si¢ ta gloska (drut, krawat, mtot...) i majacych ja w $rodku (mata, buty, klatka...)
(Odkrywam siebie. Przewodnik metodyczny, cz. 1: 34).

W szkole, zgodnie z przewodnikiem metodycznym z tego samego wydawnictwa, dzie-
ci rowniez poznaja matlg liter¢ ¢ na podstawie wyrazu tafa i maja wykona¢ inny wariant
tego zadania:

Dzieci w parach przygotowuja kartke z bloku i sktadaja ja na potowe. Nastgpnie zabieraja
z pudta kolorowe gazety (m.in. ulotki ze sklepéw) i szukaja w nich obrazkéw, w nazwie kto-
rych na poczatku lub na koncu stycha¢ gtoske t. Wycinaja je 1 wklejaja na kartkach z bloku
(...) (Oto ja. Przewodnik metodyczny, cz. 1: 80).

Jest zrozumiate, ze przy zastosowaniu takiej samej metody nauki czytania w przedszkolu
i szkole trudno o radykalne innowacje w zakresie doboru zadan. W jakim celu zatem w 0go-
le te nauke powtarza¢? Oto inne przyklady réznych wariantéw tego samego ¢wiczenia:

Podaj nazwy przedmiotéw widocznych na zdjeciach. Otocz petla obrazek, w ktérego nazwie
litera e wystepuje najczesciej. Podkresl na czerwono wszystkie litery e w kazdym wyrazie.
Przeczytaj wyrazy.
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[ponizej ilustracje i napisy: fotel, ekran, elf, kret, serce, grabie, deska] (Plac zabaw. Szes-
ciolatek...: 35).

Nazwij rysunki. Podziel kazdy wyraz na gtoski. Wklej liter¢ a w odpowiednie miejsce mo-
delu gloskowego pod kazda ilustracja.

Odszukaj w wyrazach litery e, E. Zaznacz je czerwona kredka.

[ponizej napisy: elf, seler, deska, worek, Edek, Europa, metro, bratek, Egipt, ser, serce, lego,
kameleon, goryle, meble, fotel, ekran, elf, kret, serce, grabie, deska, deszcz] (Elementarz
odkrywcéw. Cwiczenia, cz. 1: 19, 26).

Konsekwentne zlecanie zadan juz wczesniej wykonywanych przez dzieci wprost
przeczy osiagnigciom psychologii rozwojowej, zgodnie z ktorg ,,[n]auczyciele musza si¢
nauczy¢ ocenia¢ »gradienty trudnos$ci« w zadawanych dzieciom ¢wiczeniach na pisanie
i czytanie, aby mie¢ pewnos$¢, ze zadanie dostarcza dziecku wystarczajacego wyzwania,
pozwalajacego na dokonanie postepu (...)” (Wood 2006: 264). ,,Kompulsywne” powta-
rzanie tych samych sytuacji ¢wiczeniowych to przejaw blokowania i marnowania po-
tencjalu rozwojowego dzieci przez szkote. Dzieci przestaja mie¢ zaufanie do wlasnych
kompetencji i poddawane treningowi podporzadkowania nauczycielowi rozwijaja réozne
strategie przetrwania w instytucji oderwanej od ich rzeczywistych potrzeb. Nie nalezy
mie¢ ztudzen, ze do§wiadczenia szkolne zatrg si¢ i nie wptyna trwale na ucznidéw, bo-
wiem jak podkres$la Jerome Bruner: ,,[e]dukacja, realizowana w dowolny sposob w do-
wolnej kulturze, zawsze ma konsekwencje w pdzniejszym zyciu tych, ktorzy przez nia
przechodza” (2006: 45).

W opisanym ogromnym nasyceniu podrecznikéw ¢wiczeniami w analizie 1 syntezie
stuchowo-wzrokowej przejawia si¢ silna koncentracja na aspekcie technicznym czyta-
nia. Zerwanie ciagglosci kursu czytania pomigdzy przedszkolem i szkotg powoduje, ze
dzieciom siedmioletnim w szkole wmawia si¢, ze poznaja nowe litery. W kazdym z prze-
wodnikow metodycznych dla klasy pierwszej, przy kazdej kolejnej literze jest mowa o jej
,,poznawaniu”, ,,wprowadzaniu” i o tym, ze jest ona ,,nowo poznana”, np.:

Wprowadzanie drukowanych liter a, A na podstawie wyrazow album i Ada. Nauka pisania
liter a, A (Elementarz odkrywcow. Ksigzka nauczyciela, cz. 1: 68).

Na poprzednich zajeciach poznaliscie drukowane litery K, k. Potraficie je rozpoznawaé
wsrod innych znanych liter (...). CzytaliScie sylaby i wyrazy z nowo poznang literg (...).
Na dzisiejszych zajgciach poznacie ksztatt pisanych liter K, k. Bedziecie je pisa¢ po sladach
i samodzielnie (Oto ja. Przewodnik metodyczny, cz. 2: 71).

Oczywiscie podobne zapisy znajdziemy w przewodnikach metodycznych dla dzieci mtod-
szych, szescioletnich:
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Zabawy i ¢wiczenia z literag m. Cel: zapoznanie z literg m: mata i wielka, drukowana (5-latki)
i pisang, utrwalenie poj¢cia spotgtoska (6-latki) (Odkrywam siebie. Litery i liczby, cz. 1: 138).

Kolorowanie na niebiesko liter d, D w wyrazach. Czytanie sylab, wyrazow, zdan. Rozwia-
zywanie rebusow. Laczenie tych samych liter pisanych z drukowanymi. Wodzenie palcem
po literze d — matej i wielkiej. Pisanie liter d, D po $ladach, a potem samodzielnie (Nowe
przyvgody Olka i Ady. Przewodnik metodyczny, cz. 2: 61).

Ze wskazan metodycznych w przewodnikach wynika, ze juz dzieci pigcioletnie wpro-
wadza si¢ w $wiat pisma, pokazujac im litery drukowane. Dzieci szeScioletnie pozna-
ja litery drukowane i pisane, rozrézniaja pojecia gloska, samogloska, spotgtoska, litera,
sylaba, wyraz, zdanie. Szesciolatki réwniez juz piszag nowo poznane litery. Tymczasem
przewodniki dla nauczycieli klasy pierwszej pomijaja niejako zapisy z wcze$niejszych
etapow 1 nie nawigzuje si¢ w nich do umiejetnosci dzieci nabytych w przedszkolu. Do-
bitnie §wiadczy o tym nastgpujacy zapis z poradnika metodycznego dla klasy pierwsze;j:

Dzieci przygotowuja zielong kredke i olowek. Szukaja w wierszyku liter K, k i podkreslaja
je kredka. Szukaja innych liter, ktore poznaty do tej pory, i podkreslaja je otdwkiem (Oto ja.
Przewodnik metodyczny, cz. 2: 70).

Oczywiscie, piszac o ,,poznanych do tej pory” literach, autorzy poradnika maja na my-
$li wylacznie te litery, ktore do tego czasu wystapity w podrgczniku (por. Oto ja. Przewod-
nik metodyczny, cz. 2: 68). Zapisowi w przewodniku odpowiada nastgpujace ¢wiczenie
W zeszycie ¢wiczen:

Znajdz w wierszyku litery K, k. Podkresl je zielong kredka. Poszukaj innych liter, ktore juz
znasz. Podkreél je otowkiem.

Rzekt [K jest podkreslone na wzdr — przyp. M.N.] do krola kucharz Kacper:

— Kro6lu! Mam to wszystko w nosie!

Rzucit kréla, kuchnie, zamek

I zamieszkal w Kampinosie (Oto ja. Cwiczenia polonistyczno-spoleczne, cz. 1: 51).

Jak uwidoczniaja to przytoczone przyktady, w szkole nauczyciel ma si¢ zachowywaé
tak, jakby odkrywat przed dzie¢mi $wiat nigdzie i nigdy niewidzianych tajemniczych zna-
kéw. Dowodzi to, ze autorzy podrecznikow i poradnikdéw nie maja podstawowej orientacji
w badaniach nad wspoétczesnym dziecinstwem i kompetencjami dzieci.

Nadmierna ekspozycja aspektu technicznego czytania wyraza si¢ réwniez w rodzaju
dziatan, ktore wyznaczaja autorzy materialow dla siedmiolatkow:

Przeczytaj tekst najtadniej, jak potrafisz (Elementarz odkrywcow. Podrecznik, cz. 2: 36).

Naucz si¢ czytac i pisaé litery O, o (Ja i moja szkota na nowo. Podrecznik, cz. 1: 50).



W $wiecie poznanych i ,,niepoznanych” liter... 29

Poleceniami odnoszacymi si¢ do doskonalenia techniki czytania sa bardzo nasyco-
ne tzw. elementarzowe strony podrecznikéw ze specjalnie spreparowanymi tekstami do
czytania przez uczniow. Ostatni z zaprezentowanych przyktadéw szczegolnie zadziwia
w kontekscie catorocznej nauki dziecka w przedszkolu.

Nadmierna instrumentalizacja wczesnej alfabetyzacji przejawia si¢ takze w koncentra-
cji na czytaniu sylab, nic nieznaczacych zbitek literowych oraz zestawionych przypadko-
wo wyrazow. Takie ¢wiczenia pojawiaja si¢ przy kazdej nowo wprowadzane;j literze, np.:

Czytaj z Erykiem sylaby zapisane w wagonikach pociagu — raz szybko, raz wolno:
te le de me ke pe et el tek tel kle (Oto ja. Podrecznik polonistyczno-spoteczny, cz. 1: 54).

Przeczytaj.
ete iti ata mata tama tam meta temat (Nowe przygody Olka i Ady. Litery i liczby, cz. 1: 37).

Koncentracja na aspekcie technicznym czytania nie ma w §wietle analizowanych
podrecznikéw charakteru rozwigzywania problemow (Konior-Wegrzynowa 2015). Nie
daje si¢ dzieciom szansy na wniesienie wlasnego wktadu w czynnos¢ czytania i wyko-
rzystywania dzieciecych intuicji dotyczacych tego procesu. Wazne bytoby np. uczenie
zadawania sobie samemu pytan o poprawno$¢ przeczytanego tekstu i zachecanie do prze-
widywania (stawiania hipotez), jak powinien dziata¢. Pytania o istot¢ czytanych tresci
(np. Co tu moze mie¢ sens? Co moze brzmie¢ poprawnie?) powinny wyprzedzaé pytania
dotyczace kodu (np. zt6z gloski/sylaby?) (Konior-Wegrzynowa 2015: 62 i nn.). Nad-
mierna koncentracja na technice czytania i oddalenie treningu krytyczno-twoérczej relacji
z tekstem zatrzymuje dzieci niejako wpot drogi do nabywania pelnych kompetencji czy-
telniczych. Wpedza je w klopoty z czytaniem, o ktérych pisze David Wood (2006: 202).
Jego zdaniem wielu, rowniez starszych, ucznidéw ma trudno$ci, bowiem nie dos§wiadczy-
to w procesie nauki czytania aktywnej interakcji z tekstem, polegajacej na podejmowaniu
préb interpretacji tego, co si¢ czyta. Wazne jest, by organizowac sytuacje samodzielnego
i we wspolpracy z innymi dzie¢mi zadawania pytan istotnych dla zrozumienia tekstu,
spekulowania na temat mozliwego rozwoju wydarzen czy zastanawiania si¢ nad niejas-
nymi fragmentami. Takie dziatania znaczaco poprawiaja wyniki testowe umiejetnosci
czytania, a takze ogolne wyniki szkolne (Wood 2006: 203).

Kolejny etap przeprowadzanej przeze mnie rekonstrukcji dotyczyt jakosci tekstow
prezentowanych w podrecznikach. Podczas analizy zgromadzonych materialow uwidocz-
nita si¢ ograniczono$¢ ich rodzajow i form. Do czytania samodzielnego uczniéw prze-
widuje si¢ glownie czytanki zaprezentowane w statycznej formie, jak w nastgpujacym
przyktadzie:

Mama lubi irysy.

One urosng wiosng.

Mati lubi Indian.

To dlatego ma na glowie piora (Nowi tropiciele. Podrecznik, cz. 1: 42).
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Ponadto, jak wynika z rekonstrukcji, do tekstow, ktdre dzieci maja czyta¢ samodziel-
nie, nie stosuje si¢ pytan krytyczno-tworczych. Maja one glownie sprawdzac rozumienie
tekstu na poziomie technicznym i podstawowym semantycznym.

Przeczytaj tekst. Odszukaj w nim wyrazy, w ktérych wystepuje h, H, a nastepnie wyrazy
z ch. Odczytaj je.

Odszukaj w tekscie zdanie méwiace o tym, kiedy poznamy odgtosy natury. Przeczytaj to
zdanie. (Elementarz odkrywcow. Podrecznik, cz. 3: 35).

Poprzez takie pytania i ukierunkowanie gtéwnie na odkodowania podstawowych zna-
czen, jakie generuje tekst, utrwala si¢ pasywna kulture czytelnicza. Przypisywanie czy-
tankom zamieszczanym w podrgcznikach szkolnych tylko funkcji stuzebnej w stosunku
do celow dydaktycznych uniemozliwia ksztattowanie refleksyjnego kontaktu z tekstem
(Zabawa 2012: 162).

Dodatkowo, jesli chodzi o poruszana tekstach czytankowych problematyke, to jest ona
mato ciekawa i brak w niej waloréw poznawczych. Interesujace tresci pojawiaja sig, gdy
ma je czyta¢ nauczyciel, a dzieci tylko uwaznie odstuchaé. Ponadto dodatkowe teksty do
czytania, zamieszczane przez niektére wydawnictwa jako ,,poczytanki” do doskonalenia
nauki czytania, trudno uznaé za interesujace dla dzieci. Oto przyktad:

To Cela i Wacek. A to mama Celi — Cecylia. I tata Celi — Maciej. Mama Celi to ciocia Wa-
cka, a tata Celi to wujek Wacka. Cecylia kupita Celi i Wackowi klocki, a Maciej upiekt im
kakaowe ciastka. Cela i Wacek uktadaja z klockow ulice. Tam jada motocykle. Koto ulicy
stoi pajac Lucek (Oto ja. Czytam — zeszyt c¢wiczen: 27).

Motywacje dzieci do czytania znacznie obniza fakt, ze ilustracje wiernie odzwiercied-
laja to, co jest przedstawione w tek$cie. W przewodnikach na ogoét zaleca si¢ uprzednie
przeprowadzenie rozmowy dotyczacej omoéwienia ilustracji, z tego powodu odczytywanie
tresci w ogoéle mija si¢ z celem (Elementarz odkrywcow. Ksigzka nauczyciela, cz. 1: 153).

Mankamentem obnizajacym dziecigca motywacje moze by¢ rowniez powtarzalno$é
problematyki omawianej przy prezentacji liter w przedszkolu i szkole. Zaréwno dzieci
szescio-, jak i siedmioletnie przy poznawaniu nowych liter rozmawiaja o darach jesieni
i swoich ulubionych zabawkach, poznaja zwierzeta domowe i owady, odbywaja wizyty
na wiejskich podwdrkach, rozmawiaja o mamie i tacie oraz o ulubionych postaciach z ba-
jek itd. To nic, ze kanwa rozmowy stuzy wprowadzeniu innej litery, jednak jej wartos¢
poznawcza zawsze bedzie zblizona, bo podobne beda pytania. Na przyktad odnosnie do
wprowadzenia litery E, e w jednym z podrecznikdéw proponuje si¢:

Jakie kolory maja liScie drzew jesienig? (...)
Jakie drzewa liSciaste przedstawione sg na ilustracji?
Odszukaj na ilustracji owoce tych drzew i podaj ich nazwy.
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Jak przygotowuja si¢ do zimy zwierzeta przedstawione na ilustracji?
Jaka pogoda przedstawiona jest na ilustracji (...) (Ja i moja szkota na nowo. Podrecznik,
cz. 1: 60).

Podobne pytania wybrzmia w przedszkolu przy ,,wprowadzeniu schematu dzwickowe-
go jako iloSciowego oznaczania glosek™ (Nowe przygody Olka i Ady. Przewodnik meto-
dyczny, cz. 1: 68), przy okazji przewiduje si¢: ,,Ogladanie zdj¢cia kasztanowca w poszcze-
g6lnych porach roku. Okreslanie r6znic pomiedzy drzewami (...)”, a zgodnie z celami
operacyjnymi dziecko ,,wymienia oznaki jesieni, (...) wymienia kolory spotykane w przy-
rodzie jesienig” i na podstawie zabawy badawczej dowie sig, ,,dlaczego drzewa traca liscie”
(Nowe przygody Olka i Ady. Przewodnik metodyczny, cz. 1: 68—69).

Infantylizacja i waski zakres tematyczny tekstow podrecznikowych stanowia ogrom-
ny mankament wczesnoszkolnej edukacji dziecka (Klus-Stanska 2004a; Michalak 2011;
Wisniewska-Kin 2013; Zalewska 2013). Czytanie prostych, banalnych tekstow o powta-
rzajacej si¢ problematyce, opatrzonych w dodatku stereotypowymi poleceniami nie tylko
nie przynosi dzieciom zadnych korzysci, ale skutecznie legitymizuje sprawowanie wladzy
nad dzieciecymi znaczeniami (Klus-Stanska 2004b: 35). Swiat podrecznikéw szkolnych
zostaje przez to zdekontekstualizowany i temporalnie przesunigty w stosunku do $wia-
ta wspolczesnego dziecka (Zalewska 2013: 294), a narzucanie znaczen ,,zamyka dzieci,
odgradza je, odbiera im motywacj¢ do wysitku towarzyszacego odkrywczosci, niweczy
szans¢ wzbogacania obrazu samego siebie dzigki satysfakcji ptynacej z zajmowania si¢
sprawami powaznymi i istotnymi” (Wisniewska-Kin 2013: 333).

Przeprowadzony oglad tekstow do nauki czytania ujawnit rowniez zblizone poziomy
trudnosci technicznej czytanek w przedszkolu i szkole. Oto przyktady zapisow powigza-
nych z ilustracjami przy wprowadzeniu litery c i C dla dzieci szeécioletnich, a ponizej dla
siedmiolatkow:

Co to? Tata kroi 2 cebule. Olek kroi pomidory.
A to co? To cytryny. Cytryny, cebule — to same witaminy. A co robi Ada?
(Nowe przygody Olka i Ady. Litery i liczby, cz. 2: 41)

Co to? To cukier. A to? To cukierki. Ada lubi cukierki cytrynowe. Olek lubi cukierki karme-
lowe. Tata i mama — o smaku malinowym. A ty? Wiemy o tym — cukierki to nie witaminy.
(Nowe przygody Olka i Ady. Litery i liczby, cz. 2: 42)

Mama ma dla Cecylki malutkie cudaki.

— Cecylko, to Lucek i Mucek. Lucek ma kolce, a Mucek ma macki.

— A to co, mamo?

— Kucyk!

— Mamo, ale to cudo!

Cecylka lubi takie cacka (Elementarz odkrywcow. Podrecznik, cz. 2: 13).
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Jak uwidaczniaja przyktady, poziom trudnosci obu tekstow do czytania przeznaczo-
nych dla szesciolatkéw i siedmiolatkow jest porownywalny. Warto zaznaczy¢, ze w przy-
padku podrgcznika dla siedmiolatkéw przytoczono tylko jeden z dwoch zamieszczonych
tam tekstow, pomijajac tatwiejszy wyrazowo-obrazkowy, napisany wicksza czcionka.

Przedstawiona specyfika formalnej nauki czytania wptywa na fakt, ze przestaje si¢ ona
kojarzy¢ dzieciom z dziataniem majacym sens i wartym wigkszych staran. W konsekwen-
cji obniza si¢ dziecigca motywacja do czytania i uczenia si¢ w ogole. Tymczasem dbatosé¢
o podtrzymywanie dziecigcego zainteresowania tekstem jest kluczowe dla powodzenia
nauki czytania. Wiedza o tym dobrze wydawcy ksigzek dla najmtodszych, zaspokajajac
wszystkie potrzeby rozwojowe mlodszego odbiorcy, a przy tym przekraczajac dotych-
czasowe granice rozumienia procesu czytelnictwa. Dzieciom proponuje si¢ ksiazki par-
tycypacyjne (participation books), ktére zawieraja teksty zachecajace do podejmowania
roznorodnych sugerowanych w nim dziatan (Centner-Guz 2017: 8). Nawet najmtodszych
odbiorcow pobudza si¢ do aktywnosci werbalnej, plastycznej, manipulacyjnej czy rucho-
wej. Starsze dzieci zacheca si¢ do wspottworzenia ksigzki przez podejmowanie prob pisa-
nia réznego typu tekstow. Takie interaktywne zadania odkrywaja niejako przed dzieckiem
tajniki powstawania ksigzek, ze strong graficzna wiacznie (Centner-Guz 2017: 93-98).
Jesli chodzi o dziatania w szkole, to na interesujace podejscie do poczatkowej nauki czy-
tania i pisania w ramach tzw. ,,alfabetyzacji motywacyjne;j” wskazuje Jere Brophy (2002).
Pracujacy w tym programie nauczyciele stosowali zadania otwarte, wymagajace interakcji
rowiesniczych. Dzieci miaty na przyktad uktada¢ w sensownym porzadku pocigte przez
nauczyciela fragmenty rymowanek. Musialy przy tym postugiwac si¢ wieloma strate-
giami: planowa¢ dziatania, wyprébowac¢ roézny uktad wyrazow, sprawdzac sens uktadu,
bra¢ pod uwagg litery duze i mate, przestrzegaé interpunkcji itp. Inne dzieci, w ramach
catotygodniowych obchodéw urodzin ulubionego bohatera z lektury, wykonywaly roz-
ne zadania, ktére mogly sobie wybra¢ z okreslonej przez nauczyciela puli. Mogly pisa¢
o0 przyjeciu przedstawionym w ksigzce, sporzadzac liste spraw do zalatwienia, przygo-
towacé przywieszki do prezentdéw, czyta¢ inne ksiazki o tym bohaterze itp. Jeszcze inny
przyktad dziatan w ramach alfabetyzacji motywacyjnej dotyczyl zachecania dzieci do
wyboru interesujacych dla nich ksigzek do sesji czytania na glos, a kolejny wskazywat
na mozliwos¢ komponowania tekstow na ten sam temat, ale ujety w réznych mozliwych
wariantach kontekstowych. Jak podkresla Brophy (2002: 150—-152), ¢wiczenia w ramach
alfabetyzacji motywacyjnej, wigzace czytanie z dziataniem, ukierunkowane sa na wyzwa-
lanie samodoskonalenia i realizacji zainteresowan, wzmacniajg autonomi¢ i sktaniaja do
rowiesniczego wspotdziatania. Niestety w analizowanych podrecznikach teksty do nauki
czytania nie zawieraja tego typu zadan. Oto dodatkowy przyktad:

Przyjrzyj si¢ ilustracji. Powiedz, co robig Ela i jej tata.

Kim z zawodu jest tata Eli?

Wyszukaj na ilustracji przedmioty, w ktorych nazwach styszysz gtoske /.
Wskaz w teks$cie wyrazy z literg L.
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Wymien przedmioty, ktore znajduja si¢ w pracowni artysty malarza.
Co najchetniej malujesz i jakich farb najczgsciej uzywasz?
(Nowi Tropiciele. Podrecznik, cz. 2: 22-23)

Podsumowanie

Przedstawione wyniki analizy, mimo ze nie dotycza wszystkich serii zadekretowanych
przez Ministerstwo do uzytku szkolnego, daja orientacyjny wglad w proponowane dzie-
ciom sytuacje uczenia si¢ czytania na poziomie przedszkola i szkoty. Przebieg podsta-
wowego kursu czytania dla szescio- i siedmiolatkéw charakteryzuje si¢ cechami, ktére
mozna podsumowaé w nastepujacych punktach:

1. Klonowanie strony elementarzowej i ¢wiczeniowej na poziomie tej samej grupy
wiekowej i migdzy poziomami przedszkola i szkoly — ten sam uktad stron ele-
mentarzowych, identyczny tok wprowadzania nowej litery i ¢wiczenia w analizie
i syntezie wzrokowo-stuchowej wyrazow.

2. Koncentracja na aspekcie technicznym czytania — skupienie na puli znanych liter,
mocne akcentowanie czytania sylab, czytanie nic nieznaczacych potaczen literowych.

3. Ograniczono$¢ merytoryczna materiatow i tekstow do czytania — ograniczanie ro-
dzajow i form tekstow oraz ich problematyki.

Wyniki analizy podrecznikow dla szescio- i siedmiolatkow wskazuja, ze wlasciwa
nauka czytania dzieci odbywa si¢ w przedszkolu, natomiast w szkole inercyjnie powtarza
si¢ ten proces, reprodukujgc stosowane w przedszkolu ¢wiczenia. Obecna od potwiecza
zaburzona ciagglos¢ edukacyjna migdzy przedszkolem i szkotg rozkwita. Kolejne roczniki
wprawnie czytajacych siedmiolatkéw nadal skazywane sa na wielomiesigczne dreptanie
w miejscu i wykonywanie zadan, ktore juz od dawna nalezaly do sfery ich aktualnego
rozwoju. Dzieje si¢ tak, pomimo ze w naszym kraju wszystkie dzieci w wieku sze$ciu
lat obowigzkowo odbywaja roczne przygotowanie przedszkolne®, co gwarantuje, ze zo-
staly one objete procesem alfabetyzacji. Co wigcej, nawet juz dzieci pigcioletnie dys-
ponuja znaczng wiedzg na temat pisma. W $wietle eksploracji Anny Jakubowicz-Bryx
(2015: 167) 1/3 pigciolatkdéw podejmuje proby czytania, bo zna niektore litery. Natomiast
w przypadku dzieci sze$cioletnich Grazyna Krasowicz-Kupis (2006: 16) w swoich wy-
nikach badan wykazata, ze ponad 50% dzieci zna wigcej liter, niz przewiduje program
przedszkola (23 litery), a 18% rozpoznaje poprawnie wszystkie litery alfabetu. Tylko
10% szesciolatkow rozpoznaje 10 lub mniej liter (Krasowicz-Kupis 2006: 16), a 1%
na nie zna liter i tgczy si¢ to z ich niskim poziomem rozwoju umystowego (Krasowicz-
-Kupis 2006: 17). Poza tym — jak podkresla Krasowicz-Kupis — ,,nie ma prostej zalez-
nosci miedzy liczbg poprawnie rozpoznanych liter a wzrostem efektywnosci czytania”
(2006: 20), bowiem w czytaniu wazne sg rowniez inne sprawnosci, a dzieci kompensuja

¢ Zgodnie z art. 31 ust. 1 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 . Prawo o$wiatowe (tekst jedn.: Dz. U. 22020 .,
poz. 910 ze zm.) szeéciolatki majg obowigzek odby¢ to przygotowanie w przedszkolu, oddziale przed-
szkolnym organizowanym w szkole lub w innej formie wychowania przedszkolnego.
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sobie niewielkie braki, korzystajac z kontekstu (Krasowicz-Kupis 2006: 20). Trudno ra-
cjonalnie wyjasni¢ wigc, z jakiego powodu dubluje si¢ zatem podstawowy kurs czyta-
nia. Co gorsza, owo dublowanie przeprowadzane jest wedtug takiego samego schematu
w przedszkolu i w szkole. Stereotypowe rytuaty metodyczne, z ktorymi dzieci majg juz
do czynienia w przedszkolu, z jeszcze wigksza ucigzliwoscia osaczaja ucznidow w klasie
pierwszej. W swietle tresci podrecznikéw wszystkie polskie siedmiolatki, czy zdolne czy
tez nie, niejako ,,repetuja klas¢”, bo w ten sam sposob ucza si¢ tego samego od poczatku.
Zatem potencjal rozwojowy dzieci siedmioletnich w zakresie nabywania kompetencji
w czytaniu jest przez szkote nie tylko niewykorzystany, ale po prostu zaprzepaszcza-
ny, marnowany. Sytuacj¢ t¢ mozna okresli¢ pedagogicznym skandalem, zalegalizowa-
nym przez Ministerstwo, ktore przeciez dopuszcza podreczniki do uzytku szkolnego.
W $wietle zaprezentowanych tu analiz nauka czytania w polskiej szkole jawi si¢ jako
zmowa dorostych, by przedstawi¢ dzieciom te¢ umiej¢tnosé jako wysoce skomplikowang
i trudng do opanowania. Cwiczenia w podrecznikach, szczegélnie na poziomie szkol-
nym, ograniczaja sprawstwo i podwazaja dziecigcg wiare we wlasne kompetencje. Dzie-
ci wdraza si¢ do dziatan pozorowanych, niezrozumiatych i nieprzydatnych poza szkota.
Wiejaca z tekstoéw nuda blokuje naturalng ciekawos$¢ poznawcza dzieci i usmierca moty-
wacje do nauki. Koncentracja na technice uczy pasywnego kontaktu z tekstem i utrudnia
nabywanie pelnych kompetencji czytelniczych. Dziatania te niewatpliwie dobrze stuza
formatowaniu dzieci i wdrazaniu do szkolnego drylu, ale z pewnoscia nie odpowiada-
ja potrzebom wspodtczesnych ucznidow, zanurzonych w dynamicznie zmieniajgcym sig
i zmediatyzowanym $wiecie.

Niezwykle wymowny pozostaje w tym kontekscie fakt, ze wszystkie przedstawione
mankamenty wspotczesnego kursu alfabetyzacji dzieci zidentyfikowaly$my juz wczesniej
i doktadnie omowity$my z profesor D. Klus-Stanska w ksiazce Sensy i bezsensy edukacji
wezesnoszkolnej, wydanej 16 lat temu. Juz wowczas pisatySmy o literach, ktore dzieci
dawno znaja, ale w szkole ,,z panig nie poznaly”, o praktykach uczenia czytania ,,po szkol-
nemu” i ,,czytania dla czytania”, prowadzacych do sytuacji, ,,w ktérej w umysle ucznia
utrwalaja si¢ dwa podstawowe (i czesto jedyne) pseudosensy nauki czytania: czyta si¢
po to, zeby »przeczyta¢ tadnie« i po to, by — rowniez »tadnie« — »odpowiedzie¢ na py-
tania nauczycielki«. Dzieci przestaja dostrzegaé, ze cztowiek czyta po to, by zrozumie¢,
co tam jest napisane, zrozumie¢ w sensie duzo glebszym niz na poziomie stownikowej
tre$ci wyrazow. Moze to powodowac obnizenie zdolno$ci do intelektualnego i przezycio-
wego dekodowania znaczen pisanych” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 40). Wskazywaly-
$my w zwiazku z tym na pilng konieczno$¢ wprowadzenia gruntownych zmian podejscia
do rozwijania kompetencji czytelniczych dzieci w szkole, by zapobiec szkodom, jakie
wyrzadza instrumentalna metodyka. Niestety, wspotczesnie nasze uwagi nic nie tracg na
swej aktualnosci, bo mimo uptywu czasu i kolejnych reform programowych brak zmian
w tym zakresie. Zaprezentowany raport niejako tylko ,,od$wieza”, aktualizuje przywoly-
wane wowczas przyktady. Jednoczesnie jednak raport ten ma swdj dramatycznie smutny
wydzwigk. Oto6z potwierdza on sile i niepodwazalnos$¢ stereotypowego myslenia i projek-
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towania wczesnej edukacji dziecka, bezwzglednie pomijajacego troske o jego rzeczywisty
rozwoj. Autorzy podrgcznikow i wydawcy konsekwentnie nie respektuja doniesien na-
ukowych, trzymajac si¢ inercyjnie tradycyjnych, nieadekwatnych rozwojowo i kulturowo
rozwigzan. Czy jest wlasciwe w tej sytuacji zrzucanie calej odpowiedzialnosci za alfabe-
tyzacje dzieci na nauczycieli? Jak wspomoc i skloni¢ pedagogdéw do uwalniania si¢ od
toksycznego przywigzania do oferowanych na rynku wydawnictw szkolnych materiatow,
ktore ograniczaja ich samodzielno$¢ i decyzyjno$¢ w zakresie proponowanej dzieciom
nauki czytania?
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Reprezentacje obiektow przyrodniczych z dzieciecej perspektywy

Summary
Representations of natural objects from a child’s perspective

In presented article we have described examples of children’s strategies for meaning fulfilment in
the verbal and visual code. In conducted research, we attempted to reconstruct children’s abilities of
conceptualizing objects with (1) prototypical, (2) prototypical and individual features, and (3) non-
prototypical features. We were interested also in children’s methods of categorization (recognizing
an object at various levels of abstraction) and constructing knowledge in terms of selected domains
(appearance, environment, behavior and the relationship between animals and humans). 170 chil-
dren of two age groups (3/4 and 4/5 years old) participated in the study. They were first asked to rec-
ognize an object on the basis of selected features shown in pictures. Then children were interviewed
and asked to make a drawing. Research has shown that exposing children to a fragment of an image
allows them to recognize the whole object and express their personal knowledge. The presented
research showed also that children make conceptualization mainly through personal experiences and
that when describing animals, children focus on observable animal activity and behavior, as well as
animal appearance, size, the environment of living and the relation with humans.

Keywords: conceptualization, visualization, verbal and visual code, children personal
knowledge

Stowa kluczowe: konceptualizacja, wizualizacja, kod werbalny i wizualny, dziecigca wie-
dza osobista

Wstep

W tekscie zajmujemy si¢ dzieciecymi sposobami dopelniania sensu w kodzie werbal-
nym i wizualnym. W badaniach podjety$my probe zrekonstruowania umiejgtnosci dzieci
w zakresie konceptualizowania obiektow z cechami: 1) prototypowymi; 2) prototypowy-
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mi i jednostkowymi; 3) nieprototypowymi oraz przedstawilysmy dzieciece sposoby ka-
tegoryzacji (ujmowania obiektu na réznych poziomach abstrakcji) i konstruowania wie-
dzy w zakresie wybranych domen (wygladu, srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy
zwierzgciem a cztowiekiem).

W konsekwencji interesowatly nas sposoby poszerzenia i mozliwosci zmiany dyskursu
przedszkolnego, tak by przedszkole ksztattowato kompetencje dzieci niezbedne do rozu-
mienia ztozonosci §wiata spoteczno-przyrodniczego, a takze rozwijalo ich gotowos¢ do
uczestnictwa w dynamicznie zmieniajacym si¢ kontekscie kulturowym. Z przekonania
o mozliwosci wlaczenia tej problematyki do tradycyjnej przestrzeni przedszkola zrodzita
si¢ refleksja nad warunkami edukacyjnymi, ktére musza by¢ spetnione, aby mozliwe byto
rozpoznanie i wzmacnianie dziecigcych umiejetnosci w zakresie dopelniania sensu.

Inspiracje do badan czerpalySmy z zatozen teoretycznych psychologii kognitywne;.
Szczegdlnie interesowaly nas doniesienia moéwigce o systemie poznawczym osadzo-
nym w Srodowiskowych i fizycznych okolicznosciach (Zahorodna 2015). Kognitywisci
dowodzg istnienia umystu: 1) usytuowanego (embedded); 2) rozszerzonego (extended);
3) enaktywnego (enactive) i 4) ucielesnionego (embodied) (Duch 2009). Nie sposob prze-
prowadzi¢ wyraznej granicy pomiedzy tymi aspektami. Niemniej wszystkie cztery cechy
(4E) sa istotne w rozwoju reprezentacji poje¢ (Barsalou 2008), a jednoczesnie podkreslaja
konieczno$¢ i warto§¢ wielomodalnych reprezentacji.

Wedtug teorii usytuowanej umystowosci (Clark 1997; Hurley 2005; Ward, Stapleton
2012) oraz hipotezy rozszerzonego umyshu (Clark, Chalmers 2008: 349) moézg potrze-
buje nie tylko ciata, lecz takze otaczajacego Swiata, aby poprawnie funkcjonowac. Po-
znanie zawsze zachodzi w jakim$ srodowisku, ktére ma swoja organizacj¢ przestrzenna,
wymagania, ale tez ograniczenia. W tej przestrzeni si¢ poruszamy, wykonujemy roézne
czynnosci manualne i mentalne, zachodza w niej interakcje z innymi elementami srodowi-
ska (ozywionymi i nicozywionymi). Usytuowanie oznacza takze, ze potrafimy przenosi¢
przynajmniej czgs¢ wysitku poznawczego na otoczenie — nawet po to, by zminimalizowac
nasze naturalne ograniczenia. Z kolei srodowisko, w ktorym si¢ znajdujemy, jest takze
czgscig systemu poznawczego — m.in. dlatego ze pomiedzy srodowiskiem a umystem na-
stepuje nieustanny przeptyw informacji. Oznacza to, ze czg$¢ naszego poznania dokonuje
si¢ za posrednictwem $rodowiska, w ktorym si¢ znajdujemy, np. nauczycieli, réwiesni-
kéw — dzieki nim mamy mozliwos$¢ negocjowania znaczen (Blaszak 2013). Aby wptynac
na efektywno$¢ proceséw poznawczych, wazne jest zatem uwazne projektowanie srodo-
wiska, w ktorym poznanie zachodzi.

Daniel Hutto i Erik Myin (2013) rozwingli t¢ mys$l, twierdzac, ze naturalng tendencja
umystu i jego istotng cecha jest angazowanie $wiata w swoje dzialania (enaktywizm).
Wskazuja oni na kluczowg rolg motoryki w poznaniu. W rezultacie takie podej$cie wy-
wotuje swoistg zmiang w rozumieniu zwigzkéw miedzy mysleniem i dziataniem: z ,,my-
$limy, aby dziata¢” na ,,dziatamy, zanim pomyslimy” lub nawet ,,dzialamy, aby mysle¢”.
Nasze dzialania w realnej przestrzeni zamieniajg si¢ w dziatania mentalne (projektujac
trasg, korzystamy z map, sktadamy modele ze schematéw, opracowujemy strategiec gry
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w pitke nozng czy szachy, projektujemy szlaki komunikacyjne czy nawet rysujemy, aby
zrozumie¢ tre$¢ przekazu). Myslenie przestrzenne odzwierciedla si¢ rowniez w strukturze
i znaczeniu jgzyka. Zaswiadczaja o tym metafory orientacyjne: ,,popychamy pomysty/
prace do przodu”, ,rozrywamy co$ na strzepy”, ,,czujemy, ze si¢ do kogo$ zblizamy”,
»czujemy, ze si¢ od kogo$ oddalamy”, ,,komus z czyms$ lub kim$ nie jest po drodze” (Za-
horodna 2015; Tversky 2019).

Z badan kognitywistycznych wynika tez, ze procesy poznawcze zachodza w interak-
cjach ciata ze $wiatem i to wlasnie cialo odgrywa w nich kluczowa rolg. Zgodnie z zato-
zeniami uciele$nionego poznania (embodied cognition) ,,nasz oglad §wiata jest uwarun-
kowany cechami gatunku i wyjatkowa natura naszych fizycznych ciat. (...) Dla przyktadu
system widzenia, czyli jeden z aspektow naszego fizycznego ucielesnienia, determinuje
nature i zakres ludzkiego doswiadczenia wzrokowego” (Evans 2009: 26).

Ucielesnione reprezentacje mentalne moga by¢ aktywowane rowniez przez narzedzia.
Wykorzystanie narzgdzi w celu internalizacji (bootstrapping), tj. uaktywniania czynnosci
poznawczych, bylo dos¢ szeroko badane, m.in. przez Davida Kirsha (2013). Badacz ten
dowodzi, ze interakcja z narzedziami zmienia sposob naszego myslenia oraz sposob per-
cepcji: manipulujac narzedziami, wlaczamy je w schemat naszego ciala, niejako w mape
organizacyjng ciata (np. mtotek staje si¢ niejako przedtuzeniem reki postugujacego sie
nim fachowca). Narzedzia wptywaja tez na procesy nadawania znaczen, na konstruowanie
poje¢ —a zatem takze na ich konceptualizacje: , ksztaltujemy nasze narzedzia, a potem one
ksztattuja nas” (McLuhan 2004: 17).

Percepcyjno-dziataniowe do§wiadczenie z obiektami/narzedziami funkcjonuje na za-
sadzie materialnej kotwicy (material anchor) dla projekcji mentalnej zarowno u doro-
stych, jak i u dzieci. Poniewaz mate dzieci sg uciele§nionymi podmiotami (wspieraja si¢
zewnetrznymi kotwicami poznawczymi), do konstruowania wiedzy o §wiecie wykorzy-
stujg informacje sensomotoryczne (Laakso 2011). Te wczesne reprezentacje sa uwazane
za elementy sktadowe poznania, umozliwiajgce ucielesnione uczenie si¢ przez cate dzie-
cinstwo (Meltzoff 1990). Zwiazek migdzy wezesnymi doswiadczeniami sensomotorycz-
nymi u dzieci (w szczegdlnosci dziataniami, manipulowaniem) a p6zniejszym funkcjono-
waniem poznawczym wyzszego rzedu wykazano w badaniach podtuznych prowadzonych
przez Marca Bornsteina, Chun-Shin Hahn i Joan Suwalsky (2013). Zespo6t badaczy zmie-
rzyl kompetencje motoryczne (ruch, réwnowage i przemieszczanie si¢) oraz aktywnos¢
badawcza (eksploracyjng) pigciomiesiecznych niemowlat. Nastgpnie badat funkcje po-
znawcze wyzszego rzedu u tych samych dzieci w wieku 4, 10 i 14 lat. Na podstawie
danych stwierdzono, ze niemowlgta z wyzszymi wynikami w kompetencjach motorycz-
nych mialy potem wyzsze wyniki w funkcjach poznawczych. Z kolei zespot Georges’a
Dellatolas’a (Dellatolas i in. 2003) wskazal na zwigzek miedzy umiejetnosciami moto-
rycznymi (gtownie zdolnosciami manipulacyjnymi reki) dzieci a wydajnos$cia poznawcza
oceniang przez mowe, poziomem stownictwa, pamigcig fonologiczng i umiejetnosciami
wizualno-przestrzennymi. W wynikach tych badan przeprowadzonych na grupie ponad
1000 dzieci w wieku 3—6 lat wykazano, ze zadania wzrokowo-przestrzenne i stownictwo
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byly istotnie powigzane z umiej¢tnosciami manipulacyjnymi reki. Mozna zatem uznac,
ze wyniki te dowodzg roli wczesnego ucielesnionego doswiadczenia w rozwoju dzieci.

Szczegdlne znaczenie przy projektowaniu naszych badan miaty tez doniesienia 0 moz-
liwo$ciach konstruowania schematow wyobrazeniowych w procesie wizualizacji i obrazo-
wania. Dzieci zapamietuja powtarzajace si¢ doswiadczenia zmyslowe i emocjonalne
jako uogdlnione obrazy i przypominajg je sobie w przypadku potrzeby komunika-
cyjnej w procesie wizualizacji. ,, Wizualizacja dziata podobnie jak projekcja filmu z prze-
sztosci w celu konstruowania przewidywan co do przysztosci” (Paul-Cavallier 1994: 62).
Doswiadczajac $wiata za pomoca percepcji zmystowej, dzieci przechowuja w pamigci
te doswiadczenia perceptywne w postaci syntetycznych obrazéw ideacyjnych (nazywa-
nych przedstawieniowymi) (Sternberg 2001: 98—127). Rozpoznajac ogladany przedmiot,
w wyniku obrazowania (schematyzacji) dziecko redukuje zapamigtane obrazy do takie-
go poziomu, ktory umozliwia komunikowanie si¢ z innymi czlonkami okreslonej grupy
kulturowej. Aby zrozumie¢ dowolny komunikat, konieczne jest tez dopelnienie sensu'.
Co wazne, wystarczy, ze wskazany zostanie tylko fragment obrazu, aby dzi¢ki umie-
jetnosci dopelniania sensu podmiot percypujacy potrafil przywotaé¢ w pamieci jego
calos¢ (Paul-Cavallier 1994: 37). Dopelnianie sensu jest w pewien sposob rownowazne
z regula domkniecia (law of closure), opisywana przez prawa organizacji percepcyjnej
Gestalt. Zgodnie z zasadami Gestalt istnieje percepcyjna tendencja do domykania figur
lub grupowania punktéw, ktore wydaja si¢ ,,przybiera¢ pewien ksztatt” (Coren, Girgus
1980). Reguta domknigecia mowi, ze obiekty sa spostrzegane jako calo$¢, nawet jezeli nie
sa kompletne. Ludzie maja naturalng tendencje¢ do wizualnego zamykania luk w formie,
szczegoblnie w formie, z ktdrg sg zaznajomieni (Graham 2008). Generalnie w psychologii
postaci wskazuje sie, ze czlowiek wykazuje tendencje¢ i zdolnos¢ do rozpoznawania obiek-
tow jako calosciowych form niz jako fragmentéw. Reguly organizacyjne pozwalajace nam
na rozpoznawanie wzorow z otoczenia jako catosci definiowane sg nie tylko jako reguta
domknigcia, ale tez przez inne prawa: bliskosci, podobienstwa, kontynuacji, symetrii (Ma-
ruszewski 2008).

Jesli zatem poznanie odbywa si¢ w czterech wyraznie ze soba splecionych aspektach
(w okreslonym $rodowisku, poprzez cale ciato, w aktywny sposob i z uzyciem narzgdzi),
to szczegblnego znaczenia nabieraja dziecigce strategie dopeiniania sensu komunikatu
werbalnego 1 wizualnego we wspierajacym srodowisku. Ujawnity si¢ one w sytuacjach
zadaniowych, ktore wymagaty od dzieci przywotania informacji przechowywanych w pa-
mieci w pozaobrazowym kodzie. W ramach procesu badawczego i przypominania dzieci
przetwarzaty je w kod obrazowy (rysowaty).

! Inspirujacy w badaniach byl tekst Grazyny Habrajskiej (2016: 85-110). Autorka postanowita spraw-
dzi¢, czy faktycznie dowolny element wizualnego schematu przywoluje w pamigci/ uruchamia (podswiet-
la) w umysle caly schemat. W tym celu przeprowadzita w grupie 150 studentéw dziennikarstwa Uniwer-
sytetu Lodzkiego dwa eksperymenty polegajace na koniecznosci dorysowania brakujacych elementow
obrazu w taki sposob, by odtworzy¢ caly schemat wyobrazeniowy, ktorego element badani otrzymali.
W badaniu autorke interesowaty strategie dopetniania sensem w kodzie wizualnym.
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Cel badan

Z namystu nad sposobami odtwarzania schematu wyobrazeniowego z perspektywy dzieci
uczestniczacych w projekcie badawczym zostaty wyprowadzone cele badawcze. Glow-
nym celem badan uczynily$Smy rozpoznanie dzieciecych umiejetnosci w zakresie iden-
tyfikowania obiektu na podstawie jego fragmentu w kodzie werbalnym i wizualnym.
W badaniach rekonstruujacych dziecigce sposoby rozpoznawania i identyfikowania wy-
branych obiektow interesowato nas: jak dzieci kategoryzuja i ujmujg dany obiekt na roz-
nych poziomach abstrakcji? Jakie cechy przypisane obiektowi dzieci uznaly za istotne
w opisie obrazow? Jaka wiedz¢ posiadajg dzieci w zakresie wybranych domen (wygladu,
srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem)? Jaki jest po-
ziom identyfikacji (stopien znajomosci) wybranych obiektow?

Metoda, techniki i narzedzia badawcze

Sukcesywnemu rozpoznawaniu wymienionych zagadnien stuzyly podstawowe typy
procedur gromadzenia danych jakosciowych: obserwacja (obserwator-jako-uczestnik),
wywiad (bezposredni, osobisty, zogniskowany), dokumenty (wytwory dziecigce) oraz
materialy audiowizualne (nagrania audio i wideo). Badacz, w roli interpretacyjnie za-
angazowanego obserwatora-jako-uczestnika (Angrosino 2010: 107-108), przeprowadzit
dydaktyczne dziatanie interwencyjne’> w grupie 170 dzieci zrdéznicowanych wiekowo
(3/4-letnich i 4/5-letnich) na terenie Lodzi i wojewodztwa todzkiego. Stuzyto ono ,,inten-
cjonalnej kreacji warunkéw dydaktycznych, ktorych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie
powszechnym, po to by moc obserwowaé procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytu-
cje nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska 2010: 131-132).

Materiat obrazkowy do badan dobieraty§my celowo, stopniujac go pod wzglgdem pozio-
mu trudnosci. Kryteria doboru i uktadu obiektow zostaty opracowane na podstawie przepro-
wadzonych badan pilotazowych. Sposrod prezentowanych dzieciom 20 obiektow ze $wiata
przyrodniczego dzieci najczgsciej rozpoznawaly 9, ktore zostaly wykorzystane w badaniach.
Ze wzgledu na zroéznicowany poziom identyfikacji obiekty zostalty podzielone na trzy gru-
py z cechami: prototypowymi, prototypowymi i jednostkowymi oraz nieprototypowymi.
W pierwszej kolejnosci badacz rozmawiat z dzie¢mi o trzech obiektach najtatwiejszych
w identyfikacji, obrazujac im prototypowy fragment wygladu zwierzecia: 1) biedronki (czar-
ne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzydtowych); 2) zebry (biate i czarne paski
na siersci) oraz 3) slimaka (spiralny ksztatt muszli z paskowanym wzorem).

Nastepnie zdecydowaly$my si¢ na wybor obiektdéw mniej typowych, z widocznymi
cechami jednostkowymi: 4) motyla (gorny fragment skrzydta z niepowtarzalnym wzo-

2 W dwuletnim procesie gromadzenia materialu empirycznego uczestniczyly seminarzystki. Cze$¢ z wy-
nikow badan pochodzi z ich nieopublikowanych prac licencjackich.
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rem); 5) pajaka (zakrzywione odndza z wloskami); 6) ryby (ptetwa piersiowa i cialo ryby
w nietypowej kolorystyce).

Jako ostatnie zaprezentowaly$my dzieciom obiekty najtrudniejsze w identyfikacji.
Wybratysmy do badan nieprototypowy element wizualnego schematu: 7) kurczatka (oko
Z czarng zrenicg i tgczowka otoczone zottym upierzeniem); 8) sowy (oko z ciemng zZreni-
ca, pomaranczowa teczowka i czarng obwodka upierzenia); 9) zaby (wypukte oko, czarna
zrenica z brazowg plamiasta teczowka i zielong obwodka).

Kazdy z dziewieciu wybranych obiektow, oprocz domeny wygladu, miat tez zwizuali-
zowang domen¢ Srodowiska. W sprowokowanej rozmowie o obiektach pytania dotyczyty
pozostatych dwdoch domen: zachowania oraz relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem.
Dobor i kolejnos¢ domen bezposrednio wynika z zaproponowanej przez Anng Wierzbi-
cka (1993) catosciowej ramy pojeciowej typowej dla zwierzat. Przyktadowa wizualizacje
obiektow z cechami prototypowymi przedstawiamy w ujeciu tabelarycznym (tab. 1).

Tabela 1. Wizualizacja obiektéw z cechami prototypowymi

Obiekt z cechami

prototypowymi Kategoryzowanie obiektu na réznych poziomach abstrakcji

1. Biedronka

poziom II

2. Slimak wstezyk

3. Zebra

poziom I poziom II poziom IIT

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Taka strategia badawcza pozwolita nam zbada¢ nie tylko umieje¢tnosci zdefiniowania
obiektu przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze ustali¢ cechy wilasciwe
(prototypowe w $wiadomosci dzieci) oraz sposoby kategoryzacji obiektow na réznych
poziomach abstrakcji. Zalezalo nam na tym, aby uchwyci¢ zdolno$ci poznawcze dzieci
przejawiajace si¢ w jezyku, czyli jakie cechy prototypowe, zdaniem dzieci, wyrdzniaja
dany obiekt.

W badaniach interesowato nas takze to, czy w procesie identyfikacji obiektow dzie-
ci zwracajg uwage rowniez na cechy jednostkowe obiektow oraz czy potrafia dokonaé
identyfikacji obiektu na podstawie cech nieprototypowych. Chodzito o zbadanie, ktore
aspekty obiektu sa najbardziej utrwalone w $wiadomosci dzieci oraz czy dzieci majg wie-
dze w zakresie domeny wygladu, wielkosci, srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy
zwierzeciem a czlowiekiem. Aby ustali¢, jaka wiedze posiadaja dzieci w zakresie tresci
srodowiskowych, badania przeprowadzono bez wczesniejszego tematycznego przygoto-
wania respondentow.

Spostrzezenia poczynione w czasie rozméw z dzie¢mi potwierdzalySmy w analizie
wypracowanych przez dzieci materiatow, ktore przybraty posta¢ konkretyzacji plastyczne;j
obiektow odnoszacych si¢ do wybranej przez dzieci kategorii nadrzednej. Zaktywizowane
w dziataniach plastycznych wyobrazenia w kodzie ikonicznym miaty nie tylko utatwic
dzieciom wypowiedzi, pomdc im przezwyciezy¢ trudnosci w werbalizowaniu mysli, ale
przede wszystkim dostarczyly bogatego materiatu dotyczacego dziecigecych wyobrazen
na temat wybranych do badan obiektow (w pierwszym etapie badan dorosty uzytkownik
jezyka dokonat wyboru fragmentu obrazu z wtasnej perspektywy, w drugim etapie to dzie-
ci dokonywaly wyboru zardéwno w zakresie wizualizowanego obiektu, jak tez sposobow
jego wizualizacji). Ksztalt graficzny prac byl wigc dokumentacjg aspektu tresciowego.

W wypowiedziach, skategoryzowanych ze wzgledu na domeny wygladu i wielko$ci
oraz srodowiska, zachowania i relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem, uwzglednity-
$my zaréwno aspekt jakosciowy (sposdb definiowania obiektow i wyrazania znaczen za
pomoca jezyka i wizualizacji), jak i ilo§ciowy (zestawienia procentowe)’.

Wyniki i dyskusja

W zebranym materiale jezykowym z oczywistych powodéw nie pojawity si¢ wskazania
dzieci dotyczace przynaleznosci dziewigciu obiektow do wydzielonych przez specjalistow
grup: mieczakow, pajeczakow, ryb, owadow, plazow, ptakow i ssakow. Dla tych pojec
badane dzieci nie podaja nadrzednej nazwy kategoryzujacej. Potrafia natomiast na pod-
stawie wspolnych cech kategoryzujacych zalicza¢ rézne pojecia do wspolnych kategorii.

3 Wyniki badan omowione w szerszym kontekscie teoretycznym i empirycznym sa opisane w monografii
M. Wisniewskiej-Kin, E. Rybskiej Swiat w optyce dziecka. Reprezentacje obiektow przyrodniczych z dzie-
ciecej perspektywy (2020).
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Umiejetno$¢ ta przejawia si¢ w wyodrebnieniu podobnych cech semantycznych réznych
pojec i przyporzadkowaniu ich do wspdlnej kategorii naturalnej. Dla wybranych obiektow
dzieci stworzyty cztery nazwy kategoryzujace: obiekty mate to ROBAKI, obiekty duze to
ZWIERZETA, obiekty fruwajace to PTAKI, obiekty ptywajace to RYBY. Dzieci, myslac
o tych obiektach jako o zwierzetach, kategoryzowaly je z perspektywy ich wielkosci w po-
faczeniu z zachowaniem. Mimo ze naturalnie istnieja mate zwierzeta, tj. biedronka, motyl,
to dla dzieci sa one raczej nietypowe. Z perspektywy dzieci zwierzeta sa dos¢ duzymi
stworzeniami, porownywalnymi pod wzglgdem wielkoSci z ciatem istoty ludzkiej (z bada-
nych obiektow jedynie zebre dzieci konceptualizujg jako zwierze). Wielko$¢ jest bowiem
dla tych obiektéw istotng wartoscia. Inaczej jest w przypadku ryb czy ptakéw. Dzieci
nie mysla o nich jako o ,,duzych stworzeniach” czy jako o ,,matych stworzeniach”. Nie
postrzegaja ich tez jako ,,$redniej wielkosci stworzen”. Wielko§¢ w przypadku tych zwie-
rzat jest dla dzieci mniej wyrazista konceptualnie niz elementy zwigzane z zachowaniem,
dotyczace chociazby sposobow poruszania si¢. Te dziecigce strategie kategoryzowania nie
wynikajg z braku kompetencji matych uzytkownikow jezyka, lecz pod§wiadomego stoso-
wania przez nich kryteriow klasyfikacji opartych na podobienstwach i réznicach widocz-
nych gotym okiem. Ujawniaja zarazem ,,antropocentryczng perspektywe typowej ludzkiej
postawy wobec natury” (Wierzbicka 1985: 174).

Z badan wynika, ze dzieci zréznicowane wiekowo (3/4-latki i 4/5-latki), mimo od-
miennych doswiadczen, podobnie konstruuja odczuwany przez nich jako wlasny jezyko-
wy obraz ZWIERZAT. Te doniesienia koresponduja z wczesniejszymi wynikami badan,
wedlug ktérych roznice istniejace w bazie doswiadczeniowej réznych ludzi, uwarun-
kowane miejscem zamieszkania, wiedzg, zainteresowaniami, nie maja bezposredniego
przetozenia na osobisty jezykowy obraz wybranych obiektow (Kepa-Figura 2007: 123).
Jednoczesnie na ich podstawie mozna wskazaé, w jakim stopniu prototyp ZWIERZAT
funkcjonujacy wsrdd dzieci jest zblizony do znaczenia pojecia rozpowszechnionego w je-
zyku ogélnym. Dobdr i uktad cech kulturowo potwierdzonych i waznych z perspektywy
dzieci ujawnia dziecigca $wiadomos¢ warunkowang kulturowym kontekstem.

W wyniku analizy materialu empirycznego zostal wydobyty jezykowy obraz zroz-
nicowanych gatunkowo zwierzat, jaki istnieje w $wiadomosci dzieci. Obraz ten ma we-
wngetrznie uporzagdkowang, zhierarchizowang strukture, ktéra tworza cechy przypisane
obiektowi istotne z perspektywy dzieci. Najwyzej w hierarchii cech stojg elementy zna-
czeniowe bedace rozwinigciem podstawowych dla kategorii ZWIERZETA domen: 1)
zachowania; 2) wygladu; 3) wielkos$ci; 4) srodowiska; 5) relacji migdzy zwierzeciem
a czlowiekiem. Mys$lac o ZWIERZETACH, dzieci charakteryzuja je przede wszystkim
przez opis ich aktywno$ci w zakresie wykonywanych czynnos$ci, sposoboéw zdobywania
pozywienia, wystepowania, a takze wygladu i wielkosci (wyobrazenia te nie zmienity si¢
pod wptywem kontaktu z materialem wizualnym obrazujacym fragment wygladu i $ro-
dowiska zwierzat). Co wigcej, opisujac domene wygladu, dzieci potrafity réznicowad
opis ze wzgledu na dwie cechy: barwe i budowe morfologiczna. Skonstruowane opisy
maja oparcie w bazie doswiadczeniowej dzieci w wieku przedszkolnym. Wazne jest to,
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ze te, a nie inne obserwacje staly si¢ podstawa pewnych konceptualnych uogélnien.
Przedstawiajac jezykowy obraz wybranych obiektow, dzieci postugiwaty si¢ bardzo
ogo6lnymi sformutowaniami: ‘lata’, ‘biega’, ‘chodzi’, ‘porusza si¢ po ziemi’, ‘porusza si¢
nad ziemia’, ‘przebywa na drzewie’, ‘przebywa w wodzie’, ‘wystepuje latem’, ‘wystepu-
je zimg’, ‘jest male’, ‘jest duze’, ‘ma kolor’, ‘ma nogi’, ‘ma skrzydta’, ‘ma pletwy’, ‘jest
hodowlane’, ‘jest dzikie’. Obraz ten tworza r6zne ZWIERZETA: bliskie cztowiekowi lub
grozne dla niego, mate lub duze, aktywne w dzien lub nocg, widoczne latem lub zima,
skaczace lub petzajace, chodzace lub biegajace, fruwajace lub ptywajace. Dla dzieci nie
istnieje jeden pojeciowy model ZWIERZECIA, opis poszczegdlnych gatunkow lepiej
lub gorzej ten model realizuje.

Wyniki badan koresponduja z doniesieniami Sue Dale Tunnicliffe (1995) oraz Sue
Dale Tunnicliffe i Michaela J. Reissa (1999). Wynika z nich, ze dzieci, obserwujac zwie-
rzgta, zwracaja uwage przede wszystkim na takie atrybuty, jak wielko$¢, ksztalt i kolor.
Kategoryzowanie obiektow zrdznicowane jest ze wzgledu na wiek: male dzieci w gtowne;j
mierze kierujg si¢ cechami wygladu, podczas gdy starsze uzywaja dodatkowo cech takso-
nomicznych, srodowiska zycia i zachowania (Tunnicliffe, Reiss 1999). Czasem w proce-
sie klasyfikacji zwierzat dzieci biora pod uwage obserwowalne przejawy zycia — sposob
odzywiania, poruszania si¢ itd. (Bell 1981; Braund 1991; Shepardson 2002). Dzieci maja
tez tendencj¢ do stosowania antropomorficznych wyjasnien i opisow obiektéw znajduja-
cych si¢ w ich otoczeniu, w tym do postrzegania ich w kategoriach relacji obiekt—czto-
wiek (np. Carey 1985).

Kazdy obiekt mogt by¢ identyfikowany na czterech poziomach: poziom pierwszy
oznaczat pelna identyfikacje¢, drugi — czgsciowa, trzeci — niepeina, czwarty — jej brak (pre-
zentacja obiektu w calos$ci). Taka strategia badawcza pozwolita nam zanalizowac¢ nie tylko
umiejetnosci zdefiniowania obiektu przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze
ustali¢ cechy wilasciwe (prototypowe w $wiadomosci dzieci) oraz sposoby kategoryzacji
obiektow na réznych poziomach abstrakcji. Z przeprowadzonych przez nas badan wyni-
ka, ze najlatwiejsze w procesie identyfikacji okazaty si¢ trzy obiekty z pierwszej grupy
(zwierzeta z cechami prototypowymi): zebra miata az 155 prawidtowych odpowiedzi na
poziomie pierwszym, 12 na drugim i 3 na trzecim, §limak — 155 pozytywnych wskazan
na poziomie pierwszym, 7 na drugim i 8 na trzecim oraz biedronka — 133 na poziomie
pierwszym, 31 na drugim, 6 na trzecim.

Réwnie dobrze dzieci poradzity sobie z identyfikacja obiektow z grupy drugiej (zwie-
rzgta z cechami prototypowymi i jednostkowymi): motyla (125 — poziom pierwszy, 32 —
drugi, 13 — trzeci), pajaka (124 — poziom pierwszy, 31 — drugi, 15 — trzeci) oraz ryby
(106 — poziom pierwszy, 54 — drugi, 10 — trzeci).

Obiekty z grupy trzeciej takze zostaty dobrze rozpoznane. Ponad potowa dzieci potra-
fita zidentyfikowa¢ najtrudniejsze obiekty z cechami nieprototypowymi: 82 dzieci rozpo-
znato kurczatko i zabe, za§ 88 — sowg, ktora okazala si¢ najtrudniejszym w identyfikacji
zwierzeciem (6 dzieci nie rozpoznato jej na zadnym poziomie). Interpretacje graficzng
danych przedstawiono w rysunku 1.
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Rys. 1. Poziom identyfikacji wybranych grup obiektow

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z zestawienia liczbowego wynika, ze dzieci w wieku przedszkolnym bardzo dobrze
radza sobie z dopetnianiem sensu w kodzie werbalnym wybranych fragmentow obiektow.
Na poziomie pierwszym uzyskaty$my 1050 pozytywnych wskazan dla 9 obiektow, na
drugim 353, za$ na trzecim 121. Zdecydowanie przewazaja prawidtowe odpowiedzi na
poziomie pierwszym.

Dopelieniem tych rozwazan jest analiza dziecigcych umiejetnos$ci w zakresie kon-
ceptualizowania obiektéw w kodzie wizualnym. Zwtaszcza ze — jak wielokrotnie udo-
wodniono w badaniach — analiza rysunkéw dzieci dostarcza informacji o dziecigcym
sposobie rozumowania (Rybska, Blaszak 2016). Na swobodny wytwor graficzny wy-
konany przez dziecko na zadany temat wplywaja istniejace lub powstajace w trakcie
rysowania pomysty, idee, ktore dziecko posiada. Ponadto rysunek taki jest tworzony
zgodnie z jego wiedza o wizualnych konwencjach (Ainsworth i in. 2011). Z analizy
zgromadzonego materialu wizualnego wynika, ze dzieci w wigkszos$ci konceptualizuja
pojecia ze wzgledu na do§wiadczenia cielesne. Podejmuja tez proby warto§ciowania wy-
razone w kategoriach przestrzennych i czasowych, ktére uruchamiaja krag skojarzen
i znaczen rozszerzajacych si¢ od modelu objawowego, przez zmystowy, ku abstrakcyj-
nym pojeciom i warto§ciom. Widza zatem obiekty nie takimi, jakie sa w obiektywnej
rzeczywistosci, lecz raczej takimi, jakimi si¢ jawiag w ich wyobrazeniach. Najczesciej
dzieci wizualizowaly trzy zwierzgta, ktore zaliczylySmy do pierwszej grupy obiektow
z cechami prototypowymi: biedronke, zebre i pajaka, znacznie rzadziej decydowaly sie
na zobrazowanie obiektow z cechami prototypowymi i jednostkowymi oraz z cechami
nieprototypowymi. Dzieciecy dobdr obiektéw oraz sposob ich wizualizacji potwierdzit
niejako nasze wczesniejsze zalozenia dotyczace cech prototypowych obiektéw wykorzy-
stanych w procesie dopetniania sensem.
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W badaniach wykazaly$my zatem, ze wystarczy zaprezentowac dzieciom tylko frag-
ment obrazu, aby poprzez umiejetnos¢ dopelniania sensu potrafity przywota¢ w pamigci
jego catos¢, bowiem ,,w kazdym elemencie catosci zakodowane sa wszystkie informacje
zawarte w calym obrazie” (Paul-Cavallier 1994: 37). Innymi stowy, dowolny element
schematu przywoluje w dzieciecej pamigci caty schemat. Ten wniosek badawczy ma po-
wazne konsekwencje dydaktyczne. Uporzadkowane logicznie i $wiadomie uzyte wyobra-
Zenia mogg bowiem ulatwic proces uczenia si¢, ktory najczesciej ,,(. ..) zachodzi na skutek
wyobrazenia sobie tego, czego chcemy si¢ nauczy¢. Jezeli uczen nie potrafi przedstawic
sobie czego$ w umysle, to trwate zapamigtanie tego moze si¢ okaza¢ dla niego niemoz-
liwe” (Whitmore 1994: 35). W przeprowadzonych przez nas badaniach potwierdzity$my
istnienie predyspozycji matych dzieci do myslenia abstrakcyjnego, wskazatysmy na zdol-
no$ci poznawcze dzieci w wieku przedszkolnym, a nawet inwencj¢ w tworzeniu prze-
chowywanych w pamieci prototypow obiektéw. Istotne w formutowaniu wnioskéw byty
mozliwo$ci dzieci, uruchomienie ich potencjatu intelektualnego, gotowosci do rozwaze-
nia zagadnien nieoczywistych, reagowania na problemy nowe i ztozone.
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Rozumienie przez dzieci 6-, 7- i 8-letnie
wystepowania wody w gruncie

Summary
Understanding of water in the ground by 6, 7 and 8-year-old children

Groundwater is out of direct observation. Their presence can be inferred from the observation of
water disappearing in puddles, wells and lakes. The article presents a childlike explanation of these
three phenomena. The study covered 50 children aged from 6 to 8 years. The obtained explanations
have been categorised into mental models and arranged in relation to the degree of approximation
to the scientific explanation. The research showed that children do not refer to groundwater when
explaining the phenomenon of water disappearance in puddles and the origin of water in a well and
lake. They are aware of the existence of water in the ground, but their cognitive horizon is limited
to a deliberate explanation of the phenomena of water origin (e.g. water from rain immediately
penetrates a well). The research has shown that children lack experience in preserving water in the
ground and conclusions for pedagogical practice have been presented.

Keywords: ground water, water disappearance in puddles, water in a well, water in a lake,
understanding, mental models, preschool children, school pupils

Stowa kluczowe: woda gruntowa, znikanie wody w katuzach, woda w studni, woda w je-
ziorze, rozumienie, modele mentalne, dzieci przedszkolne, uczniowie szkolni

Wiele zjawisk przyrody nieozywionej ma miejsce poza zasi¢giem bezposredniej obser-
wacji. Naleza do nich zjawiska zachodzace w przestrzeni kosmicznej i pod powierzchnia
ziemi. Wsrdd zjawisk, ktére wystepuja w ziemi, jest gromadzenie si¢ wod gruntowych.
Wodami gruntowymi okresla si¢ wody podziemne, ktdre wypelniaja wolne przestrzenie
posrod gruntu i skat. Pod wptywem sity ciezkosci wody te tworza jednolite zwierciadto
wod podziemnych, stad nazywa si¢ je takze wodami grawitacyjnymi (za: Pietkiewicz,
Zmuda 1973). Wody gruntowe, ktore wystepuja ptytko (do 2 metrow glebokosci), nazywa
si¢ wodami powierzchniowymi. Zrodlem ich zasilania sa opady deszczu i wody pocho-
dzace z koryta rzek. Wody powierzchniowe, saczac si¢, przenikaja do wod gruntowych.
W glebszych warstwach ziemi moga wystepowaé wody wglebne i nizej potozone wody
glebinowe. Zasilaja je wody gruntowe, polaczone w strukturze litosfery przez okna hydro-
geologiczne i uskoki tektoniczne (Macioszczyk, Dobrzynski 2002). Wody gruntowe maja
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istotne znaczenie dla zycia cztowieka. Poprzez wlasciwa gospodarke wodng utrzymuje si¢
odpowiedni poziom wody pod powierzchnig ziemi, a §wiadomos$¢ czystosci wod pozwala
nie zanieczyszczac gleby.

Obserwacja wod gruntowych nie jest mozliwa w sposob bezposredni. Z codziennych
obserwacji jedynie posrednio mozna wnioskowaé o obecnosci wody pod powierzchnig
ziemi. Jednym ze wskaznikow jej wystgpowania sg znikajace katuze i lustro wody w stud-
ni. Poniewaz te posrednie wskazniki tylko w nieznacznym stopniu sugeruja istnienie wod
podziemnych, dlatego ich obecnosci $wiadome moga by¢ te dzieci, ktore mialty okazje
zastanawiac si¢ nad skutkiem zniknigcia wody w kaluzach i obecnosci wody w studni.

W trakcie rozwoju poznawczego dziecko otwiera si¢ na obiekty i zjawiska przyrodnicze
(Piaget 2006). Zaczyna si¢ interesowaé zjawiskami, ktorych wczesniej nie dostrzegato.
W przypadku wystepowania wod gruntowych nie znamy doktadnie okresu, kiedy dzieci
zaczynaja zdawac sobie sprawe¢ z obecnosci wody pod ziemia. Piaget niewiele miejsca po-
$wigcil ustalaniu rozumienia przez dzieci wody w ziemi. Jednak dostarczone opisy pozwa-
laja stwierdzi¢, ze dzieci bezposrednio nie kojarza wody na powierzchni ziemi z wodami
podziemnymi. Kojarzenie to ujawnia si¢ dopiero pod wptywem glgbszego zastanowienia.

Od czas6w Jeana Piageta w literaturze anglojezycznej niewiele miejsca poswiecono
badaniu poszczegolnych poje¢ geograficznych i hydrologicznych (za: Mackintosh 2005).
Z kolei badania nad rozumieniem przez dzieci wod gruntowych szczegélnie naleza rzad-
kosci (za: Dickerson i in. 2007). W wielu badaniach tylko fragmentarycznie analizuje si¢
obecno$¢ wod gruntowych, koncentrujac si¢ na catym obiegu wody w przyrodzie (Ben-zvi-
-Assraf, Orion 2005; Cardak 2009; Kampeza, Ravanis 2009; Berat 2017) lub tylko pewien
fragment tego procesu (np. rzeki — Mackintosh 2005, chmury — Baumfalk i in. 2019). Inne
badania poswigcone sg ustaleniu budowy wewnetrznej Ziemi (Barnett i in. 2006; Cardoso
i in. 2018), a jeszcze inne koncentruja si¢ na ocenie skutecznosci opracowanych progra-
moéw 1 metod nauczania (Unterbruner i in. 2016; Arthurs 2019; Baumfalk i in. 2019).

W polskiej literaturze badanie rozumienia przez dzieci obiektéw i zjawisk przyrod-
niczych nalezg do rzadkosci (Klus-Stanska (red.) 2004; Wisniewska-Kin 2007), a z do-
stepnej mi literatury wynika, ze rozumieniem pojecia wod gruntowych w ogole si¢ nie
zajmowano. Dotychczasowe badania ograniczajg si¢ jedynie do ustalenia wiedzy poje-
ciowej dzieci na temat wod powierzchniowych (Korzeniewski 1985; Guz 1993; Al-Kha-
misy 1996; Zioto 2002). W badaniach wykazano, ze zjawisko obiegu wody w przyrodzie
jest jednym z trudniejszych w obszarze przyrody (Philips 1991; Guz 1993; Al-Khamisy
1996). Wiedza dzieci szescioletnich na temat obiegu wody w przyrodzie jest bogata, ale
stabo ze soba powigzana. Na przyktad wigkszos$¢ badanych dzieci (88%) potrafi wyjasnié
zjawisko parowania, lecz tylko nieliczne (15%) kojarza to zjawisko z powstawaniem
chmur (Guz 1993). Opisujac obieg wody, 14-latkowie ignoruja te czgs¢ procesu, ktora
wigze si¢ z wodami podziemnymi (Ben-zvi-Assraf, Orion 2005; Cardak 2009). Pomijaja
je takze, opisujac zbiorniki wodne na powierzchni (Kampeza, Ravanis 2009). Nieliczni
uczniowie, ktorzy wiaczaja do swojego opisu wody podziemne, przedstawiali je jako
podobne do wody w rzekach i jeziorach na powierzchni (Meyer 1987; Dickerson i in.
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2007). William Meyer (1987) ustalit m.in., ze uczniowie opisujg studnie jako niewyczer-
palne zrédlo wody, poniewaz zasilaja je podziemne rzeki.

Za przyczyng takich przekonan uznaje si¢ ograniczony zakres tresci ksztatcenia w edu-
kacji formalnej (Dickerson i in. 2007). W szkole na poziomie wczesnej edukacji omawia
si¢ cykl obiegu wody w przyrodzie, ale pomija zagadnienie wod gruntowych (Korze-
niewski 1985; Jaromin 2005; Budniak 2009; Vinisha, Ramadas 2013). Z kolei podstawa
programowa zaktada nauczanie o stanach skupienia wody bez precyzowania ich kontekstu
(Marszat i in. 2020: 118). Nauczyciele ograniczaja si¢ do tego, co jest zapisane w podrecz-
niku (Grajkowski 2013: 244). Tymczasem schematyczne opisy i ilustracje obiegu wody
zawarte w podrecznikach zawierajg wiele uproszczen, ktore wplywaja na ksztattowanie
si¢ blednych poj¢é przyrodniczych (Wampler 2000; Vinisha, Ramadas 2013). Dotyczy
to takze polskich podrgcznikow (np. Korzeniewski 1985: 135) i ksigzeczek o przyrodzie
adresowanych do dzieci (np. Beaumont 2010: 28-29). Korzystajacy z nich nauczyciele
i rodzice mogg si¢ przyczynia¢ do ksztaltowania i poglgbienia blednych przekonan dzieci
(Wampler 2000). Innymi zrédtami btednych przekonan sa rowniez biblijny opis potopu
(Meyer 1987), a takze filmy (Barnett i in. 2006).

W procesie konstruowania wiedzy uznaje si¢, ze dzieci stale dysponuja okreslong
liczba danych, na ich podstawie buduja wzglednie stabilne wyjasnienia, ktére funkcja
i struktura przypominaja teorie naukowe (Vosniadou, Brewer 1992; Carey 1999; Gopnik
2010: 250-254). Tlumaczy si¢, ze w miar¢ gromadzenia nowych informacji oraz liczby
rozwigzanych probleméw o charakterze poznawczym dzieci zaczynaja tworzy¢ wyjas-
nienia coraz to bardziej zblizone do naukowych (Klus-Stanska (red.) 2004; Wisniewska-
-Kin 2007). Umyst dziecka rozbudowuje strukture pojeciows, a dzieki rozwigzywaniu
problemdéw poznawczych reorganizuje ja, dostosowujac do nowych informacji. Stopien
zblizenia konstruowanych poje¢ wzgledem naukowych wyjasnien zalezy od ilosci zgro-
madzonych informacji i liczby rozwigzanych problemow.

W przypadku ksztattowania si¢ poje¢ na temat wod gruntowych ilo$¢ gromadzonych
na co dzien informacji jest niewielka. Dzieci rzadko majg okazj¢ widzie¢ lustro wody
w studni, a zjawisko ,,znikania” wody w katuzach wymaga dlugiego czasu obserwacji.
Ze wzgledu na niewielki zakres doswiadczen dzieci rzadko kojarzg wody na powierzchni
ziemi z wodami gruntowymi (Cardak 2009; Kampeza, Ravanis 2009). Poniewaz domi-
nujacym zrédlem informacji o podziemnych wodach sa zrédla posrednie, cechg charak-
terystyczng gromadzenia informacji z tego typu zrodet jest nieregularnos$é. Ze wzgledu
na to, ze nie prowadzi si¢ zaje¢ z dzie¢mi na temat wod gruntowych, a rodzice rzadko
rozmawiaja z nimi na temat tresci zawartych w ksiazkach (Basak 2012), nalezy przyjac,
ze informacje na temat wod gruntowych sa gromadzone w sposob przypadkowy i nieupo-
rzadkowany. Prowadzi to do wniosku, ze czas potrzebny na skonstruowanie przez dzieci
poje¢ na poziomie zblizonym do naukowego zalezy od wptywu edukacyjnego i kultury
(w tym dostepu do wiedzy naukowej i poziomu konkurencyjnosci wiedzy potocznej). Je-
$li otoczenie dostarcza odpowiednich informacji i stymuluje rozwiazywanie probleméw
poznawczych, mozna przypuszczaé, ze dziecko skonstruuje pojecia naukowe na temat
wod gruntowych wezesniej niz w takim, ktore jest ubogie w tego typu doswiadczenia.
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Program badan

Przyjmujac koncepcj¢ wiedzy jako teorii (Vosniadou, Brewer 1992; Carey 1999), uznatem,
ze mimo niesprzyjajacych warunkéw gromadzenia informacji na temat wod gruntowych
dzieci otrzymuja niewielkg liczbe dobrze rozwinietych, spojnych, cho¢ uproszczonych te-
orii opartych na osobistych doswiadczeniach. Potrafiag formulowac zrozumiate, dajace si¢
skategoryzowa¢ wyjasnienia dotyczace znikania wody w katuzach oraz pochodzenia wody
w studni i jeziorze. Poniewaz zagadnienia dotyczace obiegu wody w przyrodzie oraz ko-
niecznos$¢ dbania o czystos¢ wody dzieci poznaja juz w przedszkolu, badaniem dziecigcego
rozumowania objalem 50 dzieci w wieku 6-8 lat (srednia wieku wynosita 6,8 roku). Wéro6d
badanych bylo 25 starszych przedszkolakow i 25 uczniow klasy pierwszej, 17 chtopcow
i 33 dziewczynki. Badania rozpoczatem po uzyskaniu zgody dyrektora, opiekunow praw-
nych i samych dzieci. Byly one realizowane w podwarszawskiej miejscowosci $redniej wiel-
kosci. Badania przeprowadzitem w ramach programu badawczego ,,Dzieci¢gca geologia™'.

W opracowaniu narz¢dzia badawczego kierowatem si¢ wskaznikami sugerujacymi ist-
nienie wod gruntowych: 1) zjawisko ,,znikania” katuz po deszczu oraz 2) pochodzenie wody
w studni i 3) w jeziorze. Kazde z nich zostato rozszerzone o wprowadzenie, ktorego celem
bylo lepsze zrozumienie przez dzieci stawianego pytania. Ponadto wypowiadajac pytanie,
prezentowalem dziecku schematyczne ilustracje, ktore pozwolity osadzi¢ te pytania w szer-
szym kontekscie catego badania. W tabeli 1 przedstawiam tylko te ilustracje i pytania ba-
dawcze, ktore dotyczg analizowanego problemu rozumienia przez dzieci wod gruntowych?.

Tabela 1. Obrazki i pytania zadawane dziecku podczas badania

Numer Obrazek Pytanie zadawane dziecku

I Co jakis czas z chmur spada deszcz. Powstaja wtedy
! Q g &N katuze, co dzieje si¢ z wodg z takiej kaluzy? Zobacz,
’ e na dworze nie ma katuz, jak myslisz, co si¢ stato
tre - T z woda z katluz z ostatniego deszczu?

) ’_‘1 {*" Zobacz, to jest studnia. Jak myslisz, skad si¢ wzigla

woda w studni?

Gdy szedlem niedawno obok duzego jeziora, byto
tam bardzo duzo wody. Jak myslisz, skad ona si¢
wzigta?

Zrédto: opracowanie wiasne.

' Projekt badawczy ,,Dziecigca geologia. Modele umystowe starszych przedszkolakow i mtodszych ucz-
niéw w zakresie budowy wewnegtrznej Ziemi i zjawisk w niej zachodzacych” byt finansowany ze $rodkoéw
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie (numer: BSTP 5/19-I).

2 Innym celem badawczym bylo ustalenie dziecigcego wyobrazenia budowy wewngtrznej Ziemi (Jeli-
nek 2019).
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Jesli dziecko nie udzielito wystarczajacej odpowiedzi, badacz — wzorem badan Jeana
Piageta (2006) — zadawat kolejne pytania, ktore mialy na celu lepsze zrozumienie dziecie-
cej wypowiedzi. Dziecigce wypowiedzi byly rejestrowane, stenografowane, a nastgpnie
analizowane. Ich analiza zostata poddana kategoryzacji wedlug procedury Stelli Vosnia-
dou (Vosniadou, Brewer 1992), ktora bazowala na teorii modeli mentalnych Johnson-
-Laird (1983). Polegata na ustaleniu sposobu rozumienia przez dzieci zjawiska, a nastgpnie
jego uogdlnianiu za pomoca taczenia w grupy podobnych do siebie wyjasnien. Stosowa-
tem uogolnienia na dwoch poziomach: pierwszy dotyczyt stosowania tych samych okre-
$len — stow-kluczy (np. katuze wyschiy... albo ...wsigkly albo ...zniknely), poziom drugi
dotyczyt taczenia wyjasnien o tym samym znaczeniu (np. katuze wechlonely w ziemig. ..,
wsigkly..., przenikly...). W ten sposob powstawaly typy wyjasnieniowe zjawiska znikania
wody w katuzach, wody w jeziorze i zachowania si¢ wody w studni, stanowiace element
wod gruntowych. Zgodnie z procedura Stelli Vosniadou i Williama Brewera (1992) mozna
je uporzadkowac, poczynajac od tych, ktére bazuja na osobistych doswiadczeniach, intui-
cjach, czyli modele wstepne, przechodzac do tych, ktdre stanowig mieszaning codzien-
nych doswiadczen i informacji zdobytych od dorostych i przekazéw medialnych — modeli
uproszczonych oraz modeli naukowych — ich wyjasnienie jest zblizone do naukowego.
Przyjety sposob analizy odzwierciedla model rozwojowy ksztaltowania si¢ poje¢ nauko-
wych u dzieci (Vosniadou, Brewer 1992).

Wyniki

Zanim przedstawi¢ wyniki poszczegélnych wyjasnien, omowie naukowe wyjasnienie
,zhikania” wody z katuz. Kaluze to niewielkie zbiorniki wodne, w ktorych gromadzi
si¢ woda deszczowa. W zaleznosci od zjawisk atmosferycznych oraz wlasciwosci grun-
tu woda zgromadzona w misie katuznej moze wyparowac i wniknaé¢ w ziemie. Procent
warto$ci wsigkajacej 1 parujacej wody zalezy od nasilenia promieni stonecznych oraz
przepuszczalno$ci i nasycenia gruntu. Na zadane pytanie: ,,Co si¢ stalo z woda z kaluz
z ostatniego deszczu?” i przedstawienie schematycznej ilustracji deszczu, 10 dzieci za-
reagowato zaskoczeniem. Podchodzily do okna i rozgladajac sie, stwierdzaty: ,,nie ma
wody”. Kolejne 5 dzieci przyznalo, ze nie wiedza, gdzie si¢ podziala. Pozostate (45) po
chwili zaczely formutowac wlasne wyjasnienia. Dzieci uzyly 17 okreslen (stow-kluczy).
Przedstawiam je w kolejnosci od modeli wstepnych, przez uproszczone, do naukowego.

Siedmioro dzieci (3 przedszkolakéw i 4 uczniow) ttumaczylo, ze trawa wsigkta, wy-
pita wodg z katuz lub ze kaluze znikaja, Zeby rosliny mogly zy¢. Dzieci postugujace si¢
tymi okresleniami zwrécity uwage na zyciodajng role wody. Pomijaty aspekt wsigkania
w ziemig, co moze sugerowac, ze ich zdaniem zjawisko znikania odbywa si¢ bez procesu
wsigkania w ziemi¢. Dzieci te czerpig z osobistych doswiadczen, czego dowodzi wypo-
wiedz Zuzi z klasy pierwszej: ...bo moja babcia podlewa rosliny. Ten rodzaj wypowiedzi
nazywam modelem wstgpnym: rosliny pija wode z kaluz.
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Piecioro dzieci stwierdzito, ze woda z katuz zniknetla, bo sie rozpuscita. Jedno z dzie-
ci wyjasnilo to nastepujaco: Bo jak jest lod i skaczesz na niego, to bedzie katuza, a jak
stonce silnie grzalo, to katuza marnieje. Inne dziecko dodalo, ze woda wysycha i paruje.
Wypowiedzi te dowodza siggania do osobistych doswiadczen skakania po zamarznig-
tych kaluzach, przeciez po skruszeniu ich zewnetrznej pokrywy czesto ujawnia si¢ pusta
przestrzen. Badane dzieci okreslity to zjawisko rozpuszczaniem, a brak wody wyjasnialy
wysychaniem i parowaniem. Poniewaz badania byly prowadzone w marcu i mimo ze od
kilku tygodni na ziemi nie zalegal $nieg ani nie bylo katuz, dzieci mogty przywotywac
wezesniejsze doswiadczenia z zamarznigta wodg na powierzchni ziemi. Ten typ wyjasnie-
nia okreslam modelem wstgpnym woda z kaluzy znika w procesie zamrozZenia, prezen-
towalo go 2 przedszkolakéw i 3 ucznidw.

Czworo dzieci (3 przedszkolakow i 1 uczen) moéowito, ze woda z kaluz zniknela. Nie
tylko opisaly widoczny za oknem stan, ale okreslily, ze zjawisko to ma charakter ma-
giczny. Mimo dalszych pytan dzieci te nie udzielity innej odpowiedzi. Ten typ wyjasnien
okreslam jako model wstepny magiczne znikniecie wody w kaluzach.

Najwigcej dzieci (9) uzylo okreslenia kafuze wyschly. Na pytanie, co to znaczy, mo-
wily, ze parujg, po czym dodawaly sforice wstaje i ogrzewa je, suszy. Uzyte okreslenia
wskazuja, ze dzieci te rozumialty zjawisko ,,znikania” katuz jako zamiany wody w parg.
Troje uzylo sformutowania wyparowato, a pojedyncze mowily, ze woda zamienita sie
w dym 1 ze woda odparowata. Niektore dzieci w szerszej wypowiedzi odwolywaly si¢ do
osobistych doswiadczen, szukajac potwierdzenia w sytuacjach zyciowych. Amelia z klasy
pierwszej opowiadata: Jakby ktos umyl wlosy, mial mokre i wysuszyt suszarkq, to stonce
tak tez katuze suszy, zZeby znikly. W zastosowanej analogii wida¢ wyraznie proces paro-
wania. Ze wzgledu na podobienstwo semantyczne opisanych tu okreslen tacze je razem,
tworzac model uproszczony parowania wody z kaluz. Model ten przejawialo najwigce;j
(15) badanych dzieci (7 przedszkolakoéw i 8 uczniow).

Zupehnie inaczej ,,zniknigcie” katuz wyjasniaja okreslenia woda wsigka w pia-
sek 1 ...w ziemig uzyte przez pigcioro dzieci. Uwaga jest tu zwrocona na wlasciwosci
wchtaniajagce powierzchni, w ktérej gromadzi si¢ woda deszczowa. Takiego wyjasnienia
udzielito troje dzieci, thumaczac, ze woda wchionela do ziemi. Pojedyncze uzywaly okre-
slen: wplywa, wpadlta, przenika i wsysa do ziemi. Sformutowania te sg rzadko stosowane
w jezyku codziennym, wydaje si¢ zatem, ze dzieci zapozyczyty je od dorostych. Ponadto
okreslenie woda wsigkta w piasek moze wynika¢ z osobistych doswiadczen dzieci zdoby-
wanych w trakcie zabawy w piaskownicy z uzyciem wody. Podobienstwo znaczeniowe
uzytych okreslen pozwala polaczy¢ je w model uproszczony wsigkania wody z kaluz
w ziemie. Model ten przedstawito 14 dzieci (6 przedszkolakdéw i 8 uczniow).

Pokazujac dzieciom drugg ilustracje — schematyczny obrazek studni, zadalem pyta-
nie: ,,Skad si¢ bierze woda w studni?”. Studnia jest sztucznie wydrazonym pionowym
otworem si¢gajacym poziomu, w ktéorym gromadza si¢ wody podziemne. Woda w studni
gromadzi si¢ pod wptywem sily ciezkosci, ktdra sprawia, ze tworzy ona w gruncie jedno-
lite zwierciadto wod podziemnych. Natrafiajac na wolng przestrzen otworu studziennego,
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wypelnia go do poziomu odpowiadajagcemu poziomowi wdd gruntowych. Wody gruntowe
sa zasilane opadami deszczu, ktére uzupetniaja wody powierzchniowe i przedostaja si¢ do
nizszych warstw, gdzie tworzg warstwe wod gruntowych. Poza 4 wypowiedziami dzieci
przedszkolnych, ktore stwierdzily, ze nie wiedza, skad si¢ bierze woda, uzyskatem 12 réz-
nych wyjasnien tego zjawiska (stow-kluczy). Grupujac razem wypowiedzi o podobnym
znaczeniu, udato si¢ okresli¢ 5 modeli wyjasnien pochodzenia wody studzienne;j.

Uzyskatem 12 wyjasnien opartych na osobistych doswiadczeniach. Troje dzieci po-
wiedziato, ze woda w studni pochodzi z rur, z weza (zapewne weza ogrodowego). Do-
laczylem tu takze okreslenie z kanatu oraz kiedys tapali deszcz do wiadra i wlewali do
studni. Wydaje si¢, ze dzieci wyobrazaja sobie, ze proces gromadzenia si¢ wody w studni
jest sztuczny. Do tej kategorii wyjasnien zaliczylem takze odpowiedzi, ktore wskazywaty
na to, ze troje dzieci pomylito studni¢ ze zbiornikiem asenizacyjnym (szambo). Dawid
sprecyzowal, ze woda bierze si¢ z rur kanalizacyjnych, Amelia stwierdzita, ze: przeplywa
tam taka brudna woda oraz Gabrysia wskazata: Przeplywaly tam z toalety rozne rzeczy,
bo tam jest wielki kanal i sq tam takie rury. Wyjasnienia te tacze razem, tworzac model
wstepny woda studzienna bierze si¢ z rur. Model ten prezentowato razem 6 dzieci (4
przedszkolakdéw i 2 uczniow).

Najwiecej dzieci (14) wskazato, ze woda w studni bierze si¢ z ziemi. Kuba dodat,
ze: woda jest pod naszymi stopami, a o$mioletnia Hania powiedziata, ze: jak bedzie sie
gleboko kopac, to bedzie woda. Dzieci nie potrafity wyjasni¢, jak to si¢ dzieje, ze woda
z ziemi dostaje si¢ do studni (wigkszo$¢ mowita: jakos). Powotanie si¢ na czynno$¢ kopa-
nia w ziemi dzieci zapozyczyly z osobistych doswiadczen. Przypomniaty sobie sytuacje
na plazy, w ktorej kopiac dotki, odkrywaly wodg. Podobnymi okresleniami byty wiatuje
z dotu (uzyte przez 4 dzieci). Podkres$lajac kierunek, w ktorym woda dostaje si¢ do studni,
dzieci uzywaly gestow: rekg od dolu wykonywaty manewr ku gorze. Poniewaz kierunek
ten bez watpienia dotyczyt ziemi, dlatego tacze znaczeniowo te dwa rodzaje wypowiedzi.
Dzieci nie potrafity dalej okresli¢ pochodzenia wody.

Whioskowanie o pochodzeniu wody mozna interpretowaé budowa narz¢dzia badaw-
czego. W poprzednim pytaniu (o znikaniu wody z katuz) cze$¢ dzieci ttumaczyta, ze woda
wsigka w ziemi¢. Twierdzenie to wydalo si¢ mie¢ kontynuacje w wyjasnieniu pochodze-
nia wody w studni. Uznaly, ze woda wsigka w ziemig, a dalej pojawia si¢ w studni. Ten
rodzaj wyja$nienia nazywam modelem uproszczonym woda studzienna bierze si¢ z zie-
mi. Prezentowato go razem 19 dzieci (4 przedszkolakow i 13 uczniéw). Istotne jest to,
ze dzieci nie postugiwaty si¢ okresleniem ,,wody gruntowe” ani tez nie wydawaly si¢
wskazywac, jakoby woda pod ziemig gromadzita si¢ w pewien sposob.

Drugim rodzajem wyjasnien pod wzgledem czestosci wystepowania (14) byty te,
w ktorych dzieci thumaczyty, ze woda w studni pochodzi z deszczu. Mozna potraktowac
te wypowiedzi dzieci jako poprawne, jednak w dalszych wyjasnieniach okazato sie¢, ze
dzieci maja na mysli bezposrednie dostawanie si¢ kropel deszczu do otworu studziennego.
Dzieci mowily: kiedy pada deszcz, to wpada prosto do dziury, deszcz napadat do studni,
[woda] przelatuje do studni. Ten typ wyjasnien nazywam modelem wstepnym woda stu-
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dzienna bierze si¢ bezposrednio z deszczu. Model ten przedstawilo tacznie 15 dzieci
(11 przedszkolakow i 4 uczniow).

Na inne naturalne pochodzenie wody powotato si¢ 2 dzieci (1 przedszkolak i 1 uczen).
Twierdzity one, ze woda w studni bierze si¢ z ziemi i dopowiadaty, ze ze zbiornika wod-
nego. Kuba wskazal, ze woda w studni wzigta si¢ z jeziora, a Maja, ze przesigkla z morza.
Te réznorodne opisy zrodet wody w studni grupuje w modelu uproszczonym woda stu-
dzienna bierze si¢ z naturalnego zbiornika wody na powierzchni. Uzywanie zbiornika
powierzchniowego do wyjasnienia pochodzenia wody w studni sugeruje, ze to spostrzeze-
nie wynika z osobistego do§wiadczenia, np. ogladania strumieni taczacych jezioro. Z kolei
okreslenie przesigkta $§wiadczy o tym, ze woda dociera do studni pod ziemig. Odniesie-
nie do zbiornika wodnego (powierzchniowego) wskazuje, ze proces ten jest kierunkowy.
Woda nie jest gromadzona w studni z wielu réznych kierunkéw. Opis procesu, w jaki
woda dostaje si¢ do otworu studni, prowadzi do wniosku, ze dzieci te nie zdajg sobie spra-
wy z obecnosci wod gruntowych, a sposoéb przemieszczania si¢ wody pod ziemia zdajg si¢
opisywac tak jak w rzekach naziemnych.

Ostatnie wyjasnienia, najbardziej zblizone do naukowego, wiazaty si¢ z nastgpujacym
opisem zjawiska: spadajaca woda deszczowa wsigka w ziemig, a nastepnie przesigka do
studni i jg wypelnia. O$mioletnia Gabrysia o zjawisku tym opowiedziata nastgpujaco: Jak
deszcz pada, to ziemia wsigka wode, a potem, jak sie kopie studnie, to ta woda leci do
tej studni. Tego typu wypowiedz bliska jest zaznaczeniu obecnosci wody gruntowej, ale
okreslenie /eci oznacza raczej strumien lub rzeke. Nie jest to zatem poziom wody grun-
towej, ale swego rodzaju rzeka (zyla wodna?). Ten typ wyjasnienia nazywam modelem
uproszczonym woda studzienna bierze si¢ z wody deszczowej, ktora wsigka w ziemie
i przenika do studni. Wyjasnienie to byto prezentowane przez 4 dzieci (2 przedszkola-
kow 1 2 ucznidéw).

Po przedstawieniu dzieciom trzeciej ilustracji zadatem pytanie: ,,Skad si¢ bierze woda
w jeziorze?”. Pochodzenie wod w jeziorach tlumaczy si¢ nagromadzeniem wod po-
wierzchniowych w zaglebieniach w ziemi (misach jeziornych). W zalezno$ci od polozenia
misy jeziornej (gruntu i ksztattu terenu) pochodzenie wody moze by¢ rézne’. W interpre-
tacji dzieciecych wyjasnien uznaje, ze za naukowe nie powinno si¢ przyjmowac wyjasnie-
nia dotyczacego najblizszego jeziora w okolicy miejscowosci, w ktorej byty prowadzone
badania (miejscowos$¢ podwarszawska). Z tego wzgledu w analizie dziecigcych wyjas-
nien przyjatem ustalenia ogélnopolskie (Gutry-Korycka i in. 2014), ze potowa $redniego
odpltywu wdd sptywajacych polskimi rzekami do Baltyku pochodzi z zasilania wodami
podziemnymi. Oznacza to, ze jeziora — stojace na drodze do Baltyku — gromadza w po-
towie wode powierzchniowa (z deszczu i rzek) i gruntowa. Takie wyjasnienie uznaje za
naukowe. W badaniach poza odpowiedziami typu nie wiem (7) otrzymatem 14 wyjasnien
(stéw haset), ktére pogrupowatem w 6 modeli mentalnych.

* Na przyktad w niektorych jeziorach moze dominowa¢ woda opadowa (Morskie Oko), a w innych woda
przelewowa (Sniardwy, Jezioro Wioctawskie).



58 Jan Amos Jelinek

Najwiecej odpowiedzi (19, w tym 10 przedszkolakéw i 9 uczniow) dotyczyto wyjas-
nienia, w ktorym woda w jeziorze pochodzi z deszczu. Dzieci uzywaty okreslenia napel-
nia, co sugeruje, ze traktuja mise jeziorng jako zbiornik, pojemnik. Uwazaja, ze woda
deszczowa spada bezposrednio do tego zbiornika, go wypelniajac. Zaktadam, ze wyjas-
nienia te mogg wynika¢ z osobistych doswiadczen, takich jak nalewanie wody do miski
lub szklanki. Moze by¢ tez tak, ze dzieci rozbudzone pierwszym pytaniem dotyczacym
problemu ,,znikania” wody w katuzy zastosowaty analogie i staraly si¢ wyjasni¢ pocho-
dzenie wody w jeziorze opadami deszczu. Potwierdza to fakt, ze wigkszo$¢ dzieci przeja-
wiajacych ten poglad we wczes$niejszym pytaniu wskazywata na model woda studzien-
na bierze si¢ bezposrednio z deszczu. Wyjasnienia dzieci laczg¢ razem, tworzac model
wstepny woda jeziorna pochodzi bezpo$rednio z deszczu.

Innym rodzajem wypowiedzi byly interpretacje, ze woda w jeziorze wzieta si¢ z weza,
rur, kanatu, odplywu 1 ze Scieku, z tazienki. Czg¢$¢ z nich zostala uzyta ponownie — wcze$-
niej do wyjasnienia pochodzenia wody w studni. Wedlug jednych woda zostala nalana
butelka, a innych pochodzi ze studni. Dzieci wskazywaly, ze woda zostata tam doprowa-
dzona rurq. Wspolna cecha tych wyjasnien jest sztuczne pochodzenie wody jeziornej. By¢
moze powodem, dla ktérego niektore dzieci wyjasnily obecnos¢ ,,sciekéw” w rozmowie
o pochodzeniu wody jeziornej, sa doniesienia medialne o przypadkach zanieczyszczania
zbiornikéw wodnych. Model ten nazywam modelem wstepnym wody jeziornej sztuczne-
go pochodzenia, znalazt si¢ on w wyjasnieniach 8 dzieci (4 przedszkolakéw i 4 uczniéw).

Julia z klasy pierwszej wskazata, ze woda w jeziorze pochodzi z roztapiajacego si¢
lodu: Zimg jest lod, i skonczyta sie zima, to stonce by roztopito 16d. Dziewczynka nie byta
w stanie wyjasni¢, skad bierze si¢ 16d. Informacje o lodzie zaczerpneta zapewne z zamar-
znietej katuzy (osobiste doswiadczenie), o czym §wiadczy wypowiedz dotyczaca ,,zimy”,
anie z ksiazek przyrodniczych, w ktorych mogta znajdowac si¢ informacja o jeziorach po-
lodowcowych (np. o karowym jeziorze Morskie Oko). Wskazoéwka dotyczaca pory roku
moze sugerowac takze, ze dziewczynka uwaza, ze cata woda w jeziorze zamarza na zimg.
Poniewaz wypowiedz Julii nie pasuje do innych, uznaje, ze pozostanie ona odosobniona
w modelu wstepnym woda jeziorna pochodzi z lodu.

Drugim pod wzgledem czestosci wyjasnien pochodzenia wody w jeziorze bylo okre-
Slenie: z ziemi. Gabrysia powiedziala: Ziemia tak namigka i wyptywa z nich woda, katuze
sig robig. Cechg wspdlng zgromadzonych tu wypowiedzi jest wyjasnienie, ze woda w je-
ziorze pochodzi z ziemi. Do tego typu odpowiedzi zaliczytem takze wypowiedz dziew-
czynki, ze woda pochodzi z ziemi, nastepnie dodata: z deszczu. Dziewczynka wyjasnita,
ze woda z deszczu zostata zgromadzona w ziemi, co odrdznia jej wypowiedz wzgledem
tych dzieci, ktére twierdzity, ze woda jeziorna pochodzi bezposrednio z deszczu. Do tego
typu wyjasnien zaliczytem takze te wypowiedzi trojga dzieci, ktore thumacza samo po-
wstawanie jezior. Laura stwierdzita, ze: moze si¢ zrobi¢ dziure i tak woda pojdzie tez
troche na dot, a potem to [dziure] zakopac i bedzie woda. Wyja$nienie Laury przypomina
polaczenie dwoch czynno$ci: kopanie dziury w piasku (gdzie odkrywa si¢ wode) oraz
zatykanie odptywu w zlewie (w celu zatrzymania wody). Opisane tu wyjasnienia wydaja
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si¢ na tyle spdjne, ze pozwalajg utworzy¢ odrebny model mentalny, nazywam go modelem
uproszczonym woda jeziorna pochodzi z ziemi. Model ten wskazywalo (razem) 8 dzieci
(2 przedszkolakow i 6 uczniow).

Odrebnym sposobem wyjasnien byly okreslenia, ze woda w jeziorze pochodzi z in-
nych wiekszych zbiornikéw wodnych: z morza i z oceanu. Wsréd wypowiedzi dzieci zna-
lazty si¢ okreslenia: z przyphywu, z fal. Witek powiedziat: Z morza, iwoporacja sie robi,
ze poziom wody podnosi si¢ i nalewa wode do stawu. Chlopiec uzyt — z pewnos$cia zasty-
szanego — okreslenia ewaporacji w niewlasciwym kontek$cie (oznacza ono parowanie
wody). Dawid w odpowiedzi podal dwa zrddla na nawadnianie jeziora: Moze padaé, ze
napelni, a czasami przyptywajg przyplywy (kolejne pytanie potwierdzito, ze chtopcu cho-
dzilo o fale). Z kolei Bartek powiedziat, ze: tam sie wlewa woda z tych oceanow, po chwili
dookreslit, mowiac: jest taki zawor i on odkreca wode i tam sie wlewa. W kazdej z przyto-
czonych odpowiedzi dzieci twierdzity, ze woda dociera do jeziora z wigkszego zbiornika.
Proces ten moze przypomina¢ tworzenie si¢ lagun, jednak odbiega od rzeczywistego po-
wstawania tego typu jezior. Schematy ilustrujace obieg wody w przyrodzie przedstawiaja
doktadnie odwrotny kierunek zasilania — wody jeziorne zasilaja morza i oceany. Ten typ
wyjasnienia nazywam modelem uproszczonym woda jeziorna pochodzi z mérz i byt
reprezentowanych przez 6 dzieci (4 przedszkolakdéw i 2 uczniow).

Odosobniona jest wypowiedz Blanki z klasy pierwszej, ktéra jako jedyna wskazala,
ze woda w jeziorze pochodzi z rzeki. Jej wyjasnienie wydaje si¢ zgodne z ilustracjami
w ksigzeczkach, w ktorych — zgodnie z zaznaczonymi strzatkami symbolizujacymi ruch
wody — woda z gor ptynie do jezior, a stamtad kolejnymi jeziorami do morz. Ten typ
wypowiedzi nazywam modelem uproszczonym wody jeziornej pochodzenia rzecznego.

Whioski i dyskusja

Postugiwanie si¢ wskaznikami sugerujacymi istnienie wod gruntowych (przyczyna ,,zni-
kania” wody w katuzy, pochodzenie wody w studni i jeziorze) pozwolito ustali¢, ze zde-
cydowana wigkszo$¢ badanych nie zdaje sobie sprawy z istnienia wod podziemnych. Te
dzieci, ktore mowia o przedostawaniu si¢ wody pod ziemig (z katuz, do jezior), maja
swiadomos¢, ze co$ si¢ z ta woda dzieje, ale zadne z dzieci nie potrafito sformutowac wy-
jasnienia przedstawiajacego cho¢by w zarysie, ze woda gromadzi si¢ w ziemi mi¢dzy zia-
renkami piasku i kamieniami i porusza si¢, znajdujac w ziemi nizsze wolne przestrzenie,
dazac do utworzenia jednolitej powierzchni (lustro). Potwierdza to weze$niejsze ustalenia
badaczy (Kampeza, Ravanis 2009). Formutujac odpowiedzi na trzy pytania, dzieci opie-
raty si¢ na osobistych do§wiadczeniach (zabawie w piasku, na plazy, skakaniu po lodzie)
i informacjach zastyszanych od dorostych (ewaporacja).

Zdumienie 1/5 badanych dzieci, ze woda z ostatniego deszczu ,,znikngta”, dowodzi,
ze problem braku katuz nie znajdowat si¢ dotychczas w ich polu poznawczym. Ponadto
wszystkie badane dzieci w odpowiedziach podaty jeden kierunek znikania wody z katuz.
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Uznawaly, ze woda uchodzi albo do géry (w formie pary), albo w dot (wsigka w ziemig),
albo znika w formie lodu. Zadne z dzieci nie udzielito odpowiedzi, ktére jednoczesnie
laczylyby w sobie kilka mozliwo$ci. Poniewaz zjawisko ,,znikania” wody jest procesem
ztozonym i obejmuje jednoczes$nie parowanie i wsigkanie w glebe, dlatego zadne z bada-
nych dzieci nie przejawiato wyjasnienia zblizonego do naukowego (modelu naukowego).
Konstruowane przez dzieci wyjasnienia dotyczace parowania wody z katuz lub wsigkania
wody do ziemi sg zarysami pojec.

W przypadku rozmowy o pochodzeniu wody w studni ustalitem, ze cecha modeli
wstepnych sa informacje o wodzie przedostajacej si¢ do studni od gory (bezposrednio
z deszczu i rur doprowadzajacych wodg). W tych wyjasnieniach dzieci powotuja si¢ na
osobiste doswiadczenia, obserwacj¢ ptynacej wody i wnioskuja, ze dociera ona takze do
studni. W modelach uproszczonych dzieci thumacza, ze woda nie dostala si¢ bezposrednio
przez goérny otwoér studni, ale dolny (od dohu). Opisuja przemieszczanie si¢ wody pod
ziemia, ale traktuja poruszajaca si¢ wode w sposob analogiczny do rzek na powierzchni
ziemi. Modele uproszczone od wstepnych rézni swiadomos¢, ze ziemia jest warstwa prze-
puszczalng — woda juz nie wpada prosto do otworu studziennego, ale w formie deszczu
spada na ziemig¢ i tedy od dotu przenika do studni. Z kolei model uproszczony od nauko-
wego odrdznia jeszcze brak uwzgledniania procesu gromadzenia si¢ wody w gruncie.
Wszystkie dzieci thumaczyly, ze woda od razu przenika przez grunt w kierunku studni. To
wlasnie pomijanie wod gruntowych przez wszystkie dzieci sprawito, ze zadnej z wypo-
wiedzi nie mozna bylo uzna¢ za model naukowy.

W przypadku wyjasnien dotyczacych pochodzenia wody w studni okazalo si¢, ze cecha
modeli wstepnych dotyczacych pochodzenia wody jeziornej sa wyjasnienia o sztucznym
pochodzeniu wody lub interpretacje niewtasciwych zjawisk (np. topnienie kaluz). Na tym
podstawowym poziomie zrédtem dziecigcych wyjasnien sg osobiste doswiadczenia zwia-
zane z ogladaniem wody przeplywajacej przez rury i kanaly oraz sytuacje roztapiajacego
si¢ lodu. W modelach uproszczonych dzieci konstruujg wyjasnienia, opierajac si¢ takze
na opisach dorostych i informacji z ksiazeczek. Pochodzenie wody w jeziorze thumacza
przez pryzmat tego, co zdazyly zapamigta¢ — stad odwotania do ewaporacji (parowania),
fal i odptywow morskich. Na tym etapie dzieci wyjasniaja zjawisko pochodzenia wod
w jeziorze, wskazujac na jedno mozliwe zrodto wody.

Wyjasnienia dziecigce odnoszace si¢ do sztucznego pochodzenia wody w studni czy je-
ziorze potwierdzaja ustalenia Piageta o artyficjalizmie technicznym (Piaget 2006: 285).
Na podstawie przeprowadzonych badan nie udato si¢ potwierdzi¢, ze dzieci wyobrazaja
sobie wod¢ w gruncie jako powierzchni¢ jeziora, analogiczng do jeziora na powierzchni
(Meyer 1987; Dickerson i in. 2007). Wypowiedzi dzieci prowadzity raczej do wniosku,
ze wody podziemne traktuja nie jako jednolita warstwe wody, ale rzeke podobna do tej na
powierzchni ziemi.

Dzieci, gdy nie potrafiag sformutowac¢ wyjasnienia, si¢gaja po dostepne im informa-
cje 1 formutuja wyjasnienia zjawisk, o ktérych maja niewiele wiedzy. Stosuja analogie
do zjawisk obserwowanych na co dzien i uzywaja wyjasnien dorostych (np. korzysta-
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ja z trudnych sformutowan). Nie sposob na tej podstawie stwierdzi¢, czy badane dzieci
majg $wiadomos¢ wod gruntowych. Pytane o ,,znikanie” wody w kaluzy i pochodzenie
wody w jeziorze i studni, zdecydowana wiekszo$¢ dzieci ttumaczyta, ze woda porusza
sie pod ziemig. Zadne z dzieci nie opisywato wody pod ziemig jako zbiornika wodnego.
Sam proces przedostawania wody opisywaty jako bezposrednie przemieszczanie si¢ wody
z jednego miejsca w drugie (np. deszcz od razu trafia do studni). Zupekie pomijaty proces
gromadzenia si¢ wody w gruncie.

Poniewaz we wszystkich badanych obszarach przyrodniczych istniejg dwa poprawne
wyjasnienia, trzymanie si¢ jednego z nich dowodzi, ze pozostaja one na poziomie modeli
uproszczonych (jako zarys poje¢). Konstantinos Ravanis (2020) tego typu konstrukty
umyslowe nazywa modelami prekursorowymi. Z kolei z analizy dziecigcych wypowie-
dzi wynika, ze brakuje im doswiadczen zwigzanych z zachowaniem si¢ wody w gruncie,
a doktadnie — z dzialaniem sily grawitacji na wode w ziemi i prawem naczyn polaczonych
(Akerblom i in. 2018). Pierwsze z nich sprawia, ze woda utrzymuje powierzchnie zwierciad-
fa pod ziemia, a drugie, ze woda znajdujaca si¢ w gruncie, natrafiajac na wolng przestrzen
ponizej, zaczyna ja wypetnia¢, dazac do wyréwnania poziomu. Poniewaz do§wiadczenia
te dotycza tematu ,,Skad si¢ bierze woda w kranie”, omawianego juz na etapie przedszko-
la, nalezy zatozy¢, ze zajecia na ten temat powinny by¢ prowadzone z uwzglednieniem
doswiadczen obrazujacych zjawisko wsigkania wody w piasek oraz zachowania si¢ wody
w piasku (np. gdy jest obracany i jak tworzy warstwe wody), a dalej — jak wykopuje si¢
studni¢ i wydobywa wode. Wydaje sie, ze uzupelnienie tego tematu o brakujace doswiad-
czenia, wsparte wlasng aktywnoscig dzieci i madrymi rozmowami na temat zachowania si¢
wody pod ziemia, powinny pomoc dzieciom w konstruowaniu pojecia wod gruntowych.
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Podazajac sladem dzieciecego rozumienia Swiata spolecznego.
Uwagi na marginesie badan mozaikowych

Summary

Following in the footsteps of a child’s understanding of the social world.
Notes on the margin of mosaic research

The text is about social education of children and it presents an approach related to a new paradigm
of a child and childhood as well as solutions drawing on constructivism. It highlights the sense of
children’s exploration and their active participation in creating knowledge about themselves, oth-
ers and their social background. The methods used comprise mosaic approach, tours, map-making,
using cameras, child conferencing. These methods emphasize a child as an explorer and their ac-
tive participation in learning new skills and gaining new knowledge. The main idea of the text is,
therefore, to show the mosaic research strategy as a chance for professional implementation and
achievement of research goals related to learning about the world of children, as well as creating op-
portunities for attractive and valuable learning about the world by children when they explore their
surroundings. This kind of the meeting of two perspectives of a mosaic strategy: methodological as
aresearch method and methodological as a learning method has its potential and interesting perspec-
tives of multilateral application.

Keywords: early social education, a child as an explorer, mosaic approach

Stowa Kkluczowe: wczesna edukacja spoteczna, dziecko aktywny badacz, badania moza-
ikowe

Swiat spoteczny jest dla dziecka ciekawy i inspirujacy. Poznaje go kazdego dnia, bez-
posrednio: przez obserwowanie, zadawanie pytan, prowadzenie rozméw, eksplorowanie
otoczenia, ale tez posrednio: ogladajac filmy, czytajac ksigzki, analizujac mapy i zdjecia.
Im lepsze perspektywy zostaja dziecku stworzone i im bardziej zaangazujemy je badaw-
czo, tym jego ciekawos$¢ bedzie wigksza, doswiadczenie bogatsze, a z nimi obraz siebie,
innych 1 $§wiata bardziej roznorodny i wiclowymiarowy. Co wigcej, dziecko stanie si¢
zrodlem interesujacych analiz, nowych obszaréw do wspdlnego poznawania i podaza-
nia za jego rozumieniem. Ten rodzaj refleksji Barbara Smoliniska-Theiss okre§la mianem
dziecinstwa wydobytego z ciszy (2014: 43) — gdy badacz, postugujac si¢ glosem dziecka
opisujacego swoje doswiadczenia, dociera do $wiata wczes$niej mu niedostgpnego. Czer-
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piac z dziecigcych narracji i innych wytwordéw (graffiti, rysunki, albumy, listy, fotografie
itp.), poznaje codziennos$¢ dzieci, ich rozumienie $wiata, ale tez odkrywa ich potencjat
i badawczg nature.

W artykule pokazuje fragmenty badan mozaikowych, w ktoérych nastepuje spotkanie
dwoch perspektyw: badacza poznajacego $wiat dziecka i dziecka badajgcego $wiat. La-
cz¢ w ten sposob aspekt metodologiczno-badawczy strategii mozaikowej z edukacyjno-
-metodycznym, co moze by¢ zacheta dla nauczycieli jako 0séb poszukujacych nowych
drég poznawania dzieci i odkrywania lepszych warunkéw do uczenia si¢.

Dziecko badaczem

Wedhug odkry¢ wspodtczesnych badaczy dziecinstwa, m.in. Gunilli Dahlberg, Petera Mos-
saiAlana Pence’a (2013), dziecko jest aktywnym badaczem. Swoje stanowisko oparli oni
na nowym paradygmacie socjologii dziecinstwa (Prout, James 1990), ktory sytuuje dzieci
jako petnoprawne indywidualne osoby oraz cztonkdéw spoteczenstwa. Zdaniem Dahlberg,
Mossa i Pence’a ,,dzieci sg aktorami spotecznymi uczestniczacymi w procesie tworzenia
i okreslania nie tylko wlasnego zycia, ale takze zycia os6b wokoét nich oraz spoteczen-
stwa, w ktorym zyja. Maja rowniez swoj udzial w procesie uczenia si¢, bazujac na swej
wyplywajacej z doswiadczenia wiedzy. Mowiac krotko, maja sile sprawcza (...), maja
swoj wlasny glos i nalezy je wystucha¢, co stanowi narzedzie powaznego ich traktowania,
wlaczania ich w dialog demokratyczny i proces decyzyjny (...)” (Dahlberg, Moss, Pence
2013: 105). Perspektywa ta prowadzi do wytworzenia zupelnie innej konstrukcji wczesne-
go dziecinstwa i matego dziecka niz jego modernistyczna wersja (Dahlberg, Moss, Pence
2013: 105). Dziecko nie jest juz w niej rozumiane jako przedmiot poddawany réznego
rodzaju interwencjom, pomiarom, korektom np. w sferze rozwoju spotecznego, poznaw-
czego czy motorycznego, lecz jako podmiot: wyjatkowy, ztozony, jednostkowy. Dziecko
okresla si¢ mianem ,,dziecka bogatego”, czyli mocnego poznawczo, silnego i kompeten-
tnego, ktére wraz z innymi dzie¢mi lub dorostymi aktywnie konstruuje wiedze oraz nadaje
znaczenia $wiatu (Rinaldi 1993: 105).

Motyw aktywnego poznawczo dziecka jest mocno wyeksponowany w pracach kon-
struktywistow. Juz Jean Piaget (1977) pisat o dziecku, ze jest aktywnym badaczem, kto-
remu trzeba stworzy¢ sprzyjajace warunki do dzialania. Podkreslat, jak wazne jest, aby
miejsce metod podajacych zajmowalo eksperymentowanie, badanie, poszukiwanie, dys-
kutowanie, dokonujace si¢ w srodowisku stymulujacym dla dziecka. Jego zdaniem osia,
wokot ktérej powinien si¢ obracaé caly system opanowywania wiedzy i umiejetnosci, jest
dzieciece ,,prawo do zainteresowania” (Piaget 1970: 151). Postrzegat je jako kluczowy
czynnik, ktory utatwia dziecku rozwdj i odkrywanie §wiata przez peine zaangazowanie.
Pisal, Ze ciekawos¢ jest formg zainteresowania i prorozwojowej nierownowagi poznaw-
czej. Zadaniem nauczyciela jest wigc rozpoznanie tego, co zaciekawia dzieci, wprowa-
dza konflikt poznawczy, a wiec stwarzanie ,,odpowiednich” edukacyjnie sytuacji (Piaget
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1970: 151-152). Dzigki temu zainteresowaniu dzieci stajg si¢ sitag napedowa ich aktyw-
nos$ci, sg cennym zroédlem motywacji wewnetrznej do uczenia si¢ z ciekawoscia, pasja
i zaangazowaniem.

Wisrdd klasykow konstruktywizmu rowniez Jerome Bruner (1965) opisywat badawcza
natur¢ dziecka z wykorzystaniem instynktu ciekawos$ci, a na gruncie polskim podobnie
ujmowatl to Stefan Szuman (1956). Obaj podkreslali gleboki sens dziecigcych pytan jako
sposobu na zrozumienie przez dzieci rzeczy i zjawisk, procesow zachodzacych w §wiecie
przyrody i spoteczenstwie, ich przyczyn i skutkéw, zasad zastosowania czy funkcjonowa-
nia. Bruner dodatkowo akcentowat znaczenie tzw. skutecznego zadziwienia (Bruner 1978:
363) — swego rodzaju zaskoczenia, kiedy dorosty, organizujac ciekawe sytuacje eduka-
cyjne, prowokuje dziecko do zadawania kolejnych pytan typu: jak? dlaczego? czemu?
Skuteczne zadziwienie to — zdaniem badacza — co$ niespodziewanego, co budzi refleksje
lub zdumienie, a dalej dziatalno$¢ kombinatoryczng i eksploracyjna, otwiera perspektywy
oryginalnego przezywania $wiata. Bruner podkreslat, aby w procesie ksztatcenia pamigtaé
o podtrzymywaniu i rozwijaniu naturalnej ciekawo$¢ dziecka, bo ona nie tylko czyni pro-
ces edukacyjny bliski oczekiwaniom uczacych si¢, podnosi motywacje, eliminuje nude,
ale tez pomaga w zrozumieniu materialu w miejsce pamigciowego jego opanowywania.

Aktywnos$¢ poznawcza ,.nie jest prostym od§wiezaniem, przypominaniem czy reak-
tywowaniem informacji, ale ma postaé ciggtego tworzenia nowych konstrukcji z naply-
wajacych informacji” (Neisser 1967: 285-286). Kluczowe sa w niej: nowos¢, dynamika,
dziwno$¢, niezgodnos$é, ztozonos¢, wieloznacznosé, niewyraznosé, luki w dostgpnych
informacjach (Berlyne 1969: 304). Rowniez wspolczesni konstruktywisci (Steffe, Gale
1995; Larochelle i in. (red.) 1998; Jones, Brader-Araje 2002) podkreslaja znaczenie cie-
kawosci poznawczej w zdobywaniu wiedzy i rozwijaniu umiejetnosci oraz potrzebe ucz-
niowskiego badania, eksplorowania i odkrywania.

Refleksje nad potencjalem badawczym dzieci, wrodzong ciekawoscig i zdolno$cia do
rozwigzywania probleméw znajduja takze potwierdzenie w badaniach nad bardzo matymi
dzie¢mi. Z prac Davida Lewisa wynika, Ze: ,,podczas pierwszych pieciu lat zycia dzie-
cko uczy si¢ wigcej niz kiedykolwiek poézniej (...). Niemowleta ujawniaja umiejetnosci
i che¢ opanowania nowej wiedzy w takim stopniu, ktory uznany bytby za oznake genial-
nosci u dziecka starszego. Zaden dorosty (...) nie mogtby przyswoié sobie tylu nowych
informacji czy dojrzewa¢ w swoim rozumieniu §wiata tak szybko, jak to czyni kazde
dziecko (...)” (1988: 37). Poszerzeniem tego spojrzenia sa kolejne badania prowadzone
przez Alison Gopnik, Andrew N. Meltzoffa, Patrici¢ K. Kuhl (2004). Badacze ci potwier-
dzaja w nich, ze umyst dziecka zdolny jest do wielkich osiagni¢¢ i moze sprosta¢ wielu
zadaniom. Dzieci nie bojg si¢ stawia¢ czola nowym i trudnym sytuacjom: od ubierania
si¢, nauki chodzenia i méwienia, poprzez samodzielne podejmowanie zadan zwigzanych
z liczeniem, klasyfikowaniem, po nauke czytania i ciagle badanie swiata. Umyst dziecka
tylko czeka na sytuacje pobudzajace je do wykonania pracy, podjecia dziatania. Cechuje
je wrodzona potrzeba odkrywania wszystkiego, co znajduje si¢ w jego blizszym i dalszym
otoczeniu. Dzieci pytaja, obserwuja, dzialaja i eksperymentuja.
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Aktywnos¢ dzieci jest przedstawiona rowniez w badaniach nad mysleniem pytajnym.
Patricia K. Arlin (1990) utozsamia je z dziataniami tworczymi dzieci, Andrzej E. Sekow-
ski (2000) — z odwaznym poszerzaniem granic poznania, Garnet Millar (2000) i Edward
Necka (1994) — z definiowaniem problemoéw, natomiast Eileen S. Jay i David N. Perkins
(1997) — z ciekawoscia poznawcza i motywacja wewnetrzng. W pytaniach dzieci upatruje
si¢ zdolno$¢ do myslenia przyczynowo-skutkowego, krytycznego, a takze refleksyjnego
filozofowania (Szczepska-Pustkowska 2011), analizowania i badania, tworzenia nowej
wiedzy (Szmidt 2006).

Do zilustrowania tej dziecigcej umiejetnosci poshuze si¢ sygnalnie pytaniami z rozpo-
czgtych badan dotyczacych $wiata spotecznego dzieci. Na postawione przeze mnie py-
tania, czego chcialyby si¢ uczy¢ oraz jakie pytania chciatyby zada¢, aby szuka¢ na nie
odpowiedzi, ustyszatam dlugg liste propozycji. Pytania pojawiaty si¢ u dzieci spontanicz-
nie. Wynikaty z ich aktualnych zainteresowan, podejmowanych aktywnosci lub wytaniaty
si¢ podczas rozméw z nimi czy interakcji w grupie. Dotyczyly: codziennosci (Dlaczego
musze sie uczyc¢? Kto cioci wlozyl dzidzie do brzuszka? Czemu ksigdz przyszedl do nas
w sukience?), tradycji (Czy Maryja z Jezuskiem lepila tez pierogi?), relacji miedzy ludzmi
i emocji (Dlaczego, jak ide z tobg, si¢ nie boje? Dlaczego mama krzyczy?), $wiata ro$lin
i zwierzat (Dlaczego ptaki latajq, a my nie? Dlaczego kura znosi jajka? Co jest w lesie?
Czemu kazda pora roku ma trzy miesigce?), a takze tematéw egzystencjalnych zwigza-
nych z zyciem i przemijaniem (Czym jest smierc? Co to znaczy umrzec¢? Czy do nieba
idq tez zwierzeta? Skqd sie wziglem? A ktoredy wchodzi sie do osob lezgcych w grobie?).
Nie brakowato w nich zagadnien natury metafizycznej czy checi filozofowania wokoét
kwestii religijnych (Ile lat ma Pan Bog? Kim jest Bog? Czy w niebie bedq tez stodycze?).
Czasem byly efektem obserwacji otaczajacego swiata (Co to jest czas? Co to jest kosmos?
Jak duzy jest swiat?), a czasem ogladania filméw (Dlaczego leci krew?), czytania ksigzek
(Gdzie lezq gwiazdy, ktore spadly z nieba?) 1 spotkan z r6znymi osobami. Innym razem
byly nastepstwem podejmowanych dziatan i prowadzily do dalszego eksperymentowania.
Zawsze ujawniala si¢ w nich ciekawos¢ poznawcza dzieci i ich badawcza natura, kto-
rej nie ignorowatam, lecz wykorzystywatam jako inspiracje do zaje¢ z nimi. Ten rodzaj
glo$nego myslenia, zwanego przez badaczy mowa eksploracyjng lub mowa dla uczenia
si¢ (Britton 1971) czy uczeniem si¢ przez pytanie (Barnes 1988; Colbert, Strong 2011),
pokazuje, ze z chwila, gdy dzieci uzyskuja zdolnos¢ mowy, korzystaja z niej na wiele spo-
sobow, m.in. zadaja coraz wigcej pytan. Te natomiast potwierdzaja zaciekawienie dzieci
$wiatem i s3 wyrazem istniejacej umiejetnosci jego rozumienia, ale réwniez czynnikiem
pobudzajacym myslenie i wyznaczajacym nowe znaczenia.

Poznanie badawczego zaangazowania dzieci uznatam za bardzo interesujace, co za-
inspirowato mnie do poszukiwania mozliwo$ci docierania do ich rozumienia §wiata, od-
krywania ich sposobow myslenia o §wiecie, rekonstruowania ich wiedzy i doswiadczenia.
Pomocne w tym obszarze okazaty si¢ badania partycypacyjne, a w nich wybranie strate-
gii mozaikowe;.
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Badania partycypacyjne — podazanie za dzieckiem badaczem

Dziecigce badawcze zaangazowanie w poznawanie Swiata (tu rowniez spolecznego) ujaw-
nia si¢ w podejmowaniu badan z dzieckiem, jak i badan prowadzonych przez dziecko. Ten
rodzaj aktywnego zaangazowania okreslany jest w literaturze partycypacja dzieci, ktora
polega na redukcji dominujacej pozycji dorostego na rzecz angazujacego si¢ dziecka, cze-
mu towarzysza symetrycznos$¢ relacji poznawczych i komunikacyjnych dziecko—dorosty
oraz dazenie do dialogu i wspolpracy w poznawaniu nowych obszaréw wiedzy. Zagadnie-
nie partycypacji dzieci opisali w literaturze m.in. Jill Clark (2004), Mary Kellet (2005) czy
Claire McCartan, Dirk Schubotz, Jonathan Murphy (2012) i ma swoje rozwinigcie w me-
todologii badan nad dzieckiem i dziecifistwem, ale rowniez w poszukiwaniu atrakcyjnych
rozwigzan w pracy z dzie¢mi badaczami.

Jedna z propozycji badawczego angazowania dzieci jest opisana przez Alison Clark
(2005) strategia mozaikowa. Jak pisze badaczka, podejscie to jest tak opracowane, aby
dzieciom o r6éznych mozliwosciach i potrzebach da¢ szans¢ ukazania ich do§wiadczenia.
Jej zdaniem strategia mozaikowa jest propozycja zastosowania wielu roznych metod (multi-
-method model), takich jak: obserwacje, rozmawianie z dzie¢mi, fotografowanie (uzycie
aparatow fotograficznych), wedrowki, tworzenie map oraz wywiady (Clark 2005), aby
kazdemu dziecku, zgodnie z jego sposobem werbalizowania i opisywania otaczajacego
$wiata, da¢ okazj¢ do podzielenia si¢ tym, co wie i mysli o §wiecie, czyli zrekonstruowa-
nia jego doswiadczenia i poznania jego osobistej perspektywy rozumienia rzeczywistosci.

Katarzyna Gawlicz, Barbara Rohrborn (2014) czy Jolanta Zwiernik (2012) podkre-
$laja, ze w tym podej$ciu najpetniej wyraza si¢ idea powaznego traktowania dzieci, re-
spektowania ich potencjatu, szanowania ich glosu jako najbardziej kompetentnych infor-
matorow 1 ekspertow wtasnego zycia, wiedzy i doswiadczenia. Jest to rowniez sposob na
ujawnianie badawczego potencjatu tkwigcego w dzieciach, czerpania z ich zasobow oraz
podazania za dziecigcym rozumieniem i perspektywa ujmowania zjawisk w swiecie: ich
nazywania, wyjasniania i interpretowania.

Przywotana strategia mozaikowa jako przyktad badan partycypacyjnych jest bardzo
wartosciowa dla badaczy dziecinstwa, za$ dla dzieci jest okazja do eksploracyjnego za-
angazowania si¢ w poznawanie $wiata. Kreatywnie zastosowana przez badacza (nauczy-
ciela, rodzica, edukatora) daje szans¢ zardbwno na profesjonalng realizacj¢ 1 osiaganie
badawczych celow zwigzanych z poznawaniem $wiata dzieci, jak rowniez umozliwia
tworzenie warunkow atrakcyjnego i warto§ciowego poznawania §wiata przez dzieci, gdy
one eksploruja otoczenie, rozmawiajg o nim i je obserwuja. Ten rodzaj spotkania dwoch
perspektyw strategii mozaikowej: metodologicznej jako metody badan i metodycznej jako
metody ksztatcenia, ma swoj potencjat i ciekawe perspektywy wielostronnego zastoso-
wania'. Biorac pod uwage ten rodzaj rownolegto$ci dwoch perspektyw (metodologicznej

' Pomyst wykrystalizowat si¢ podczas jednej z naukowych konwersacji z prof. Dorota Klus-Stanska na
temat potencjatu strategii mozaikowej w badaniu $wiata dzieci.
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i metodycznej), zdecydowatam si¢ na przedstawienie w niniejszym artykule kilku przy-
ktadow badan mozaikowych zastosowanych w grupie dzieci przedszkolnych i wezesno-
szkolnych i opisaniu tego, co wnosza one do badania §wiata dzieci i do poznawania §wiata
przez dzieci, czyli ich badawczej aktywnosci. Uznatam, ze dzigki temu istnieje mozliwos¢
pokazania, jak korzystajac ze strategii mozaikowej, mozna by¢ jednoczes$nie badaczem
$wiata dzieci i facylitatorem ich uczenia si¢, co w obu tych przypadkach stoi na gruncie
konstruktywizmu. Prowadzone badania ukierunkowatam dwoma grupami pytan:

1. Jaki obraz dziecigcego $wiata mozna zrekonstruowaé na podstawie werbalizowa-
nych i wizualizowanych doswiadczen dzieci (gdzie dzieci oprowadzajg badacza, co
mu pokazuja, jak o tym méwia itd.)?

2. Jak dzieci badajg $wiat doswiadczany na co dzien? Jakie okazje uczenia si¢ o §wie-
cie pojawiaja si¢ w trakcie poshugiwania si¢ przez dzieci metodami strategii moza-
ikowej?

Pierwsza grupa pytan odnosi si¢ do badania swiata dzieci przez dorostego badacza.
Odpowiedzi na ten problem badawczy byly czerpane z wypowiedzi dzieci, miejsc, do
ktorych prowadzity dorostego, ich komentarzy, wykonanych fotografii i rysunkéw. Druga
grupa pytan dotyczy poznawania $wiata przez dzieci. Odnosi si¢ do tych sytuacji, ktore
staly si¢ dla dzieci okazja do dzielenia si¢ wiedza i prob tworzenia wyjasnien. Wspomnia-
na wczesniej idea rownoleglosci pozwala wige na faczenie dwoch perspektyw badan mo-
zaikowych: jednej zwigzanej z osigganiem celéw badawczych (rekonstrukcja dziecigcych
doswiadczen) i drugiej dotyczacej celéw edukacyjnych (badanie §wiata przez dzieci), gdy
za pomocg metod wpisujacych si¢ w strategiec mozaikowa dzieci badawczo si¢ aktywizuja,
a nauczyciel ma mozliwos$¢ realizowania tresci programowych.

Analizowany material

Analizie poddatam 15 kompletéw dokumentacji studentéw z zajec¢ realizowanych przez
nich strategia mozaikowa, do czego zostali wczesniej odpowiednio przeszkoleni. Dodat-
kowo wykorzystatam wywiady fokusowe ze studentami, aby wzbogaci¢ zgromadzony
materiat o ich wypowiedzi, komentarze i refleksje z prowadzonych badan.

Wszystkie osoby realizujace to zadanie byty studentkami II roku studiow niestacjonar-
nych uzupekiajacych kierunku pedagogika wczesnej edukacji Uniwersytetu Gdanskiego.
Uczestniczac w zajeciach z przedmiotu studia nad dziecinstwem, studentki miaty okazj¢
zapoznac si¢ ze strategia mozaikowg i przyktadami jej zastosowania w praktyce. Zada-
niem studentek byto zaprojektowanie badan mozaikowych w grupie dzieci przedszkol-
nych lub wczesnoszkolnych i ich zrealizowanie, a nastepnie opisanie. Zgromadzony przez
nie materiat obejmowal wypowiedzi dzieci, tworzone przez dzieci mapy terenu jako efekt
ich wedrowania, fotografie miejsc waznych dla dzieci i formutowane przez nie komenta-
rze, nagrywane filmy, a takze zanotowane przez studentki obserwacje z roznych sytuacji
towarzyszacych aktywnosci dzieci.
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Slady dzieciecego rozumienia — prezentacja zgromadzonej dokumentacji

Ze wzgledu na ograniczone rozmiary tekstu §lady dziecigcego do§wiadczania §wiata, ale
tez badania go przez dzieci i uczenia si¢ o nim ilustruj¢ trzema przyktadami (,,Szkota
w perspektywie dzieci”, ,,Emocje”, ,,Codzienno$¢ dzieci w czasie pandemii”). Kazdy
z nich pokazuje sposoby zastosowania metod mozaikowych. Jest to kolejno: 1) wedrowa-
nie z dzie¢mi, kiedy sg one naszymi przewodnikami; 2) tworzenie map terenu jako zwizu-
alizowanej formy miejsc waznych, do ktorych dotarty podczas wedrowania; 3) rozmowy
z dzie¢mi, kiedy opowiadaja o swojej codziennosci. Prezentujac te przyktady, kazdy opi-
suje z perspektywy jego potencjatu metodologicznego, czyli rekonstrukeji doswiadczen
dzieci, i metodycznego, tj. dziecigcych okazji do uczenia sig, pogltebiania wiedzy, zdoby-
wania nowych do§wiadczen.

Pierwszym przyktadem jest projekt badawczy pt. ,,Szkota w perspektywie dzieci™.
Wykorzystano w nim: wedrowki’® (fours), tworzenie map terenu, rozmowy z dzie¢mi.
Najpierw autorki pomystu zachgcity dzieci do wedrowania po pomieszczeniach szkoty,
do opisywania przez nie drogi, ktora pokonuja, nazywania i opisywania napotykanych
miejsc. Do tej aktywnosci zaproszeni zostali Laura i Nikodem, uczniowie klasy pierwsze;j.
Dzieci wecielity si¢ w rolg przewodnikéw — nazywaty napotykane miejsca i opowiadaty
o nich, ale réwniez w rol¢ badaczy — zadawaty bardzo wiele pytan o miejsca dla nich nowe
lub nigdy nieodwiedzane. Ponizej cytuj¢ fragment ich rozmowy:

Pani Paulina: Przejdziemy cala szkolg, nie mozemy wchodzi¢ tylko tam, gdzie sa lekcje.
Postarajcie si¢ zapamigta¢ calg szkote, zeby potem stworzy¢ mapg... (...)

Nikodem: A bedziemy mogli wejs¢ do pana dyrektora?

PP: Pana dyrektora dzisiaj nie ma i jego gabinet jest zamknigty, ale moze uda nam si¢ wejs¢
do pani Renatki, ktora jest zastgpca dyrektora.

N: A mozemy i$¢ tam, bo ja tam nigdy nie bylem?

Laura: A ja tam bytam, tam sg tazienki.

N: Bytas tu?

L: Yhym.

PP: Przejdzmy teraz tymi schodami. (boczna klatka schodowa)

N: A tam mozemy wejs¢?

L: Tam sa lekcje.

N: Nigdy na tych schodach nie bylem!

PP: Bo normalnie tutaj nigdy nie mozna chodzi¢, ale my dzisiaj mamy zadanie specjalne,
wigc mozemy, znowu jestesmy w tym miejscu, w ktorym bylismy. Fajnie, co?

2 Projekt przygotowany przez Pauling Fularczyk i Wiktori¢ Wisniewska.

3 Dziecko staje sie¢ w nich przewodnikiem dla towarzyszgcego mu dorostego, pokazuje napotkane miej-
sca, nazywa je i opisuje. Bardzo czesto to ono wybiera kierunek wedrowek i opowiada o tym, co podczas
tych wedrowek odkrywa, kogo spotyka, co mowi o danym miejscu. Towarzyszy temu prowadzenie roz-
mow z dzie¢mi, obserwowanie ich aktywnosci czy fotografowanie przez dzieci waznych dla nich miejsc,
obiektow czy przedmiotow.



Podazajac §ladem dziecigcego rozumienia $wiata spotecznego. .. 71

Wedrowanie z dzie¢mi zaczgto si¢ od odkrywania nowych dla nich miejsc. Do takich
nalezat gabinet dyrektora szkoly i tajemne schody. Dzieci o wszystko pytaty, prowadzity
miedzy sobg konwersacje, byly zaciekawione, podekscytowane, wspotpracowaty ze soba.
Wedrujac dalej po szkole, dotarty do stotowki, szatni, gabinetu logopedy, ktore to miejsca
z tatwoscig nazwaly. Odkryly zamurowane drzwi, a nastepnie kolejne gabinety, m.in. po-
koj zaje¢ dodatkowych. Ich zaskoczenie byto ogromne:

PP: Tutaj si¢ prowadzi takie zajecia, kiedy jest mato dzieci.

N: Jakie$ dodatkowe?

PP: Tak, takie dodatkowe.

L: Ja musz¢ powiedzie¢ o tym mojej mamie, bo jestem w szoku! Ja myslatam, ze tu nadal
jest stolowka.

N: A tutaj na $cianie jest tabliczka mnozenia, czyli mozna zgapiac... Ale tabliczk¢ mnozenia
to ja mam wpojong w gtowie! (pokazuje palcem na gltowg)

Laura schowata si¢ we wnece na korytarzu.

N: Laura, wiem, ze tam jestes$... ja pamigtam, jak ja sam si¢ tutaj chowatem...

Dzieci chodza po korytarzu, zaabsorbowane wszystkim, kazda gasnicg... mowia pod no-
sem, jakby same do siebie.

L: Tego wcze$niej nie bylo. ..

N: Ato co jest...

PP: Tu jest taki maty magazyn, np. na doniczki.

L: A my myslaly$my z kolezankami, Ze tu jest jakis skarbiec.

Przytoczony fragment rozmowy pokazuje, co dzieci wiedza o danych miejscach lub
jakie snuja o nich tajemne historie, lub tez ukazane sa w nim miejsca, ktore chciatyby
bardzo poznaé, bo wstep do nich byt zakazany albo byly postrzegane jako te ,,nie dla nich”
(maty magazyn). Gdy doszty do pokoju nauczycielskiego, ich zainteresowanie jeszcze
bardziej wzrosto. Chciaty do niego wejs¢, pozna¢ go, zobaczy¢, co si¢ w nim dzieje, od-
kry¢ miejsce dla nich zupelnie obce.

N: Prosze Pani, chodzmy tam, prosze, ja tam nigdy nie bylem...

PP: Zrobimy tak, ze podejdziemy bardzo blisko i zajrzycie do §rodka, ale nie bedziecie
wchodzi¢, OK?

Ni L: OKEJ! (Zagladaja do $rodka)

Ni L: Dzien dobry!

Nauczyciele: Dzien dobry...

PP: Zobaczcie, tutaj kazdy nauczyciel ma swoja szafeczke, jest wspdlny duzy stolik...

L: Ja nie mogg! Jak tu jest fajnie!!! (Przechodzimy dalej, koto szatni klas mtodszych).

Dalej byta $wietlica i znane dzieciom klasy szkolne, po czym dzieci odnalazty pokd;j kon-
serwatora i rozpoczely prawdziwie odkrywcza rozmowe:
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Pan Andrzej: Ja Wam jeszcze cos$ pokaze, bo to tu jest taka miniaturka na narzedzia.

PP: Zobaczcie, tu jest tak malo miejsca, ze kazdy po kolei musi zobaczy¢. Nie mozemy
WSZyscy naraz.

N: Tu jest pewnie milion pajakow.

L: Ile narzgdzi!

PA: Ale teraz to dopiero bedzie cickawe. Tu dopiero si¢ dzieje... Aparatura ciepta, maszyny
takie...

L: Ale pan Andrzej ma tutaj warsztat! Lat! (i biegnie dalej)

PA: Tam dalej nie mozna, tam jest ciemno, tam straszy.

N: Na pewno nie...

L: To chyba kowadto, prawdziwe kowadto.

PA: Tu jest cieplo, woda si¢ grzeje, ogrzewanie na cata szkolg... A rok temu byly piece
weglowe. .. ogien tu byt. Wy pewnie nie pamigtacie.

N: A jak piec si¢ zepsul, to ktory?

PA: Jaki piec?

L: No bo jak si¢ raz zepsut piec, to dwa dni do szkoty nie chodzilismy.

PA: Aaa, ale to byta taka mata awaria... A tu jest cala sterownia!

N: Ja bym tutaj tego nigdy nie kombinowat... I tu jest nawet pita mechaniczna!

L: Laaaa, tylko nie wez jej! Ja przez to wszystko zapomniatam, gdzie i$¢.

N: Mysle, ze za 10 lat ja zapamigtam to wszystko. Jakby co, tu jest wyjscie ewakuacyjne.

Dzieci zadawaly pytania, przypominaty sobie zdarzenia z przesztosci, np. awari¢ ogrze-
wania, nazywaly napotykane przedmioty. Byly zaciekawione, zainspirowane, podekscy-
towane. Ich wypowiedzi informowaty studentke, jak postrzegaja szkole i co o niej wiedza,
jakie sg ich do$wiadczenia. Wedrowanie stato si¢ dla nich tez okazja do uczenia si¢ w cza-
sie rozmowy — wyjasnialy sobie nawzajem odkrywany $wiat, poznawaly i nazywaty nowg
aparature, poglebiaty rozumienie przestrzeni, ktéora wydawata si¢ im znana.

Druga wykorzystang w tym projekcie metoda badania $wiata dzieci i badania $wiata
przez dzieci jest przygotowanie przez nie mapy przemierzanego terenu. Ich autorami sa
rowniez Laura i Nikodem, ktorzy po wedrowaniu udokumentowali swojg tras¢ podrozo-
wania po szkole.

Przyklad 1. Wedrowanie po szkole*

Na przygotowanych mapach dzieci zaznaczyly tras¢ swojej wedrowki, a na niej réozne
miejsca, o ktorych opowiadaty podczas wedrowania. Wykonujac mape, korzystaty z jezy-
ka wizualnego: roznych znakéw, symboli, ilustracji. Miejsca, ktore byly dla nich szcze-
gblnie wazne, dzieci opatrzyty korong, wykorzystujac symbol wiadzy i waznosci. [lustru-
je to fragment ich rozmowy:

4 Dokumentacja przygotowana przez Pauling Fularczyk i Wiktori¢ Wisniewska.
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Rys. 1. Laura

Rys. 2. Nikodem

Zrédto: opracowanie Pauliny Fularczyk i Wiktorii Wisniewskiej.

PP: Kochani, zaznaczcie swoje ulubione miejsca na tej mapie.

N: Ja zaznacz¢ korona!

L: Jatez!

N: Nie zgapiaj! Albo dobra... hmmm, na pewno $wietlice i jeszcze to...

L: A ja uwielbiam moja pania, a ja pania tez zaznaczytam na mapie!

PP: Bardzo sig¢ ciesze!

N: Dobra, ja skoficzytem.

L: A ja jeszcze nie. Ale na pewno uwielbiam gabinet tego, co naprawia, i wejscie.
PP: Widzg, ze zaznaczyliscie swoje ulubione miejsca korona.

N: No, ja to wymyslitem, a ona zgapita. Kiedys chyba jeszcze projekt dworny zrobig.
L: Ja jeszcze bede kolorowac.

N: A ja nie bede kolorowac.
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Z wywiadow fokusowych przeprowadzonych z autorkami zaprezentowanego projektu
dowiedziatam si¢ jeszcze wielu istotnych szczegotow, co ilustruje ich wypowiedziami:

Wspolnie z dzie¢mi udato si¢ dotrze¢ do catkiem nowych obszar6w szkolnej przestrzeni
i sposobow mdwienia o niej (S1).

Dzieci uzywaty swojego osobistego jezyka i byty bardzo mocno zaangazowane emocjonal-
nie (S2).

Obserwatorki tej sytuacji w dziennikach obserwacji zanotowaty:

Dla dzieci przestrzen szkolna byta bardzo ciekawa. Dzieci miaty duzo do powiedzenia, czu-
ly si¢ jak odkrywcy. Samodzielne chodzenie po szkole byto dla nich czym$ nowym i fascy-
nujacym (S1).

Podeszly do zadania jak do misji i traktowaly je bardzo powaznie. Nie nudzity si¢. Chetnie
zadawaly pytania, wchodzity w rozmowe. Mialy mnostwo komentarzy w dialogu miedzy
soba. Dyskutowaty, zawsze majac bardzo duzo do powiedzenia. Zwracaty uwage na kazdy
szczegodt, najmniejszy element na korytarzu. Wszystko zaznaczaty na mapie, a potem o tym
chetnie opowiadaty (S2).

Dla dorostego badacza §wiata dzieci to wazne informacje, z ktérych wytania si¢ spo-
sob korzystania z miejsca przez dzieci, ukazane sg przedmioty i osoby wigzace si¢ z nimi,
aktywnosci w nich podejmowane (gry, zabawy, odpoczynek, gimnastyka), emocje, ktore
im towarzysza, a co najwazniejsze — wartos¢ miejsca jako obiektu przyjaznego, oswojone-
g0, dobrze znanego czy tez zupetnie nowego, do odkrycia. Dla dziecka jako uczestnika tej
przestrzeni to okazja do dalszego eksplorowania, okreslania jako przestrzeni prywatne;j,
osobistej czy tez spotecznej. Dzigki takiemu potaczeniu dwoch perspektyw: badawczej,
zwigzanej z poznawaniem doswiadczen dzieci, i edukacyjnej, zwigzanej z uczeniem si¢
dzieci, taka forma prowadzenia badan zwielokrotnia swoj potencjat i mozliwosci zastoso-
wania przez nauczycieli.

Drugim przyktadem zastosowania strategii mozaikowej byl projekt badawczy
»Emocje™. Wykorzystano w nim metode wedrowania, rozmowe z dzieckiem oraz fo-
tografowanie. Bohaterka tego przyktadu jest pigcioletnia Hania. Jej zadaniem byto na-
kreslenie drogi z domu do przedszkola i opowiedzenie, co czuje w takich momentach, jak
wyjscie z domu, spacer do przedszkola, dojscie do drzwi przedszkola i wejscie do przed-
szkola. Hania opowiadata o tym, patrzac na przygotowang przez siebie mape.

1. Wyjscie z domu: Jest mi zZle i smutno, bo nie chce is¢ do przedszkola, chce zostaé

z mamg.
2. Spacer do przedszkola: Jest dobrze, bo ide z mamgq i Spiewam. Mozemy Spiewac:
Hej ho, hej ho, do szkoly by sie szlo.

> Dokumentacja przygotowana przez Adrianng Hawryluk, Aleksandr¢ Marzec, Michaling Olszewska
i Klaudig Pios.
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3. Przy drzwiach przedszkola: Jak pani otwiera drzwi, to jest mi smutno i nie chce
pusci¢ mamy.
4. Wejscie do przedszkola: Jestem zla i smutna, jak mama mnie wpycha. Jestem zia
i nie chce mi sig nikogo stuchac i do nikogo nie gadam.
Pierwszy rysunek wykonany przez Hani¢ na tworzonej przez nig mapie dotyczyl wyj-
$cia z domu do przedszkola. Studentki w przygotowanej dokumentacji (obserwacje dzie-
cka i rozmowy) zanotowaly nastepujacy komentarz:

Hania od razu zdecydowatla si¢ na kolor czarny. Ten kolor kojarzyt jej si¢ ze smutkiem, stra-
chem. Caty proces powstawania rysunku byl zadziwiajacy. Hania postanowita narysowac
swoja droge do piwnicy. Po zej$ciu drabing w glab pomieszczenia opowiadata o napot-
kanym ogromnym wilku. Jej historia przyjscia do przedszkola poréwnana jest z droga do
ciemnej piwnicy. Drabina, po ktorej schodzi, jest dluga, a jej przeprawa cigzka. Na rysunku
znajduje si¢ mama Hani oraz Hania, ktora pokonuje droge do wcze$niej wspomnianego
pomieszczenia.

Hania swoj rysunek opisala natomiast nastepujacymi stowami:

Rysunek jest czarny, bo jestem zta. Ja tez jestem czarna, bo tez jestem zta. Mam nogi i dra-
bing i chce 1$¢ do piwnicy, ale mama mi nie pozwala. Mama zostaje, a ja id¢ po drabinie.
Na dole drabiny sg schody. A potem drzwi do piwnicy. Tam jest wilk, taki wielki i straszny.

Przywolany rysunek, jak rowniez notatki studentek i wypowiedz samego dziecka jako
autorki pracy nacechowane sa ogromnym tadunkiem emocjonalnym. Dla dorostego bada-
cza $wiata dzieci jest to sytuacja bezposredniego dotarcia do odczué¢ dziecka zwigzanych
z pdjsciem do przedszkola, ktére jest przez nie odbierane jako miejsce niepokojace, wy-
wotujace lek, dyskomfort czy frustracje wynikajaca z rozstania z mama.

W celu lepszego zrozumienia punktu widzenia dziecka i emocji towarzyszacych mu
w zwiazku z codziennym poéjsciem do przedszkola wykorzystana zostata kolejna metoda
strategii mozaikowej. Hania otrzymata iPada, aby zrobi¢ zdj¢cie temu, co w przedszkolu
sprawia, ze jest szczesliwa lub smutna. Mégt to by¢ przedmiot badz miejsce w obrgbie
przedszkola. Hania prowadzita, a za nig podazata obserwujaca ja studentka. Zastosowane
rozwigzanie to fotografowanie (using cameras). Czynno$¢ ta umozliwia dzieciom za-
réwno mlodszym, jak i starszym utrwalenie, pokazanie i przekazanie innym komunikatu
w formie wizualnej. Traktuje si¢ je jako ,,glos aparatu” (Zwiernik 2012), za ktorego po-
srednictwem uzyskujemy kolejne tresci od dziecka.

Z przygotowanej dokumentacji studenckiej dowiedziatam si¢, ze dziewczynka sfoto-
grafowata schody do przedszkola i pluszaki. O schodach powiedziata: Tu jest smutno,
bo wszyscy patrzq, jak wchodze do przedszkola. Zwykle w tym momencie Hania bardzo
placze, bo wie, ze zbliza si¢ czas rozstania z mamga i ze wszyscy widza jej tzy. Fotografia
pluszakéw opisana natomiast zostata przez Hani¢ jako jej szcze$cie. Powiedziata: Moj
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ulubiony kroliczek z Mimem. Jak cos robie, to one mi pomagajqg. W tle wypowiedzi dziew-
czynki mozna wyczytac, ze pluszaki sa dla niej bardzo wazne w walce z emocjami, w jej
trudzie pokonywania negatywnych emocji, ale tez sa zrédlem doswiadczania tych pozy-
tywnych. Dla dorostego badacza §wiata dziecka to kolejne cenne informacje, co stanowi
dla Hani problem i jaka wazng role w pomaganiu jej w adaptowaniu si¢ do warunkow
przedszkola odgrywaé¢ moga otaczajace ja bliskie zabawki.

Uzywanie aparatu fotograficznego przez dzieci stwarza im mozliwo$¢ utrwalania
miejsc, sytuacji, przedmiotow dla nich istotnych, zabawnych, oddajacych konteksty ich
przebywania lub kierunki ich wedrowania — za tym kryja si¢ cele badawcze strategii mo-
zaikowej. Jest jeszcze drugi — edukacyjny — aspekt tej metody. To dzieci ustalaja, jakie
zdjecia zrobia, ktore z nich wybiorg. One formutuja kryteria porzadkowania lub analizo-
wania materiatu zdjeciowego. Dzigki temu nie tylko duzo dowiadujemy si¢ o sposobie
mys$lenia i rozumienia dzieci oraz nadawania znaczen temu, co poznaja, ale rowniez moze
to by¢ dla nich okazja do prowokowania kolejnych badawczych aktywnosci, jak tworze-
nie ze zdje¢ ksigzeczek, kart obserwacji itd. W tym przypadku to Hania postugiwata si¢
iPadem, odkrywata jego mozliwosci w robieniu i przegladaniu zdj¢é, ona komentowata
ich tre$¢, a co najwazniejsze — sama konstruowata znaczenia przezywanych emocji, na-
zywala strach i szcze$cie, potrafita je réznicowaé, a dalej — odnajdywac sposoby radzenia
sobie ze strachem i wykorzystywania radosci i szcze$cia do poprawy samopoczucia. Dla
dziewczynki byta do lekcja poznawania $wiata emocji i radzenia sobie z nimi, a dla stu-
dentki okazja do stworzenia Hani warunkéw do lepszej znajomos$ci samej siebie i rozwi-
jania umiejetnoscei intrapersonalnych, tj. rozpoznawania wlasnych uczué, nazywania ich
i podejmowania refleksji nad nimi.

Trzecim przyktadem dziatan badawczych opisywanych w tym tekscie jest projekt pt.
,,Codziennos$¢ dzieci w czasie pandemii”®. W analizowanej dokumentacji studenckiej byty
to sytuacje dotyczace zycia dzieci w czasie pandemii, a szczegoélnie zmian, jakie CO-
VID-19 wywotuje w dzialaniu przedszkola i w dzieciecych doswiadczeniach. Badanie
rozpoczeto sie od wedrowania dzieci po przedszkolu i fotografowania miejsc, ktore si¢
zmienity. Do takich, zdaniem dzieci, nalezato wejscie gtéwne i szatnia, bo tam pojawito
si¢ wiele pojemnikow do dezynfekceji oraz plakatow i tablic informacyjnych wyjasniaja-
cych wprowadzone obostrzenia i zalecenia podczas pandemii. Fotografowane przez dzieci
byly rowniez kaciki do zabawy, m.in. domek dla lalek, z ktérego znikngty wszystkie za-
bawkowe elementy. Bylo to dla dzieci bardzo dotkliwe, reagowatly na te sytuacje duzym
niezadowoleniem. Na zdjeciach utrwalone zostaly takze inne miejsca w salach przed-
szkolnych: potki, parapety, stoliki, na ktérych znajdowaty si¢ ptyny do dezynfekcji oraz
maski ochronne.

¢ Dokumentacja przygotowana przez Juli¢ Kijek, Patrycje Seremak, Natali¢ Tarnowska, Klaudi¢ Wierz-
be, Korneli¢ Wrobel.
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Zmiany zachodzace w przedszkolu w wyniku pandemii dzieci rowniez opisywaly pod-
czas prowadzonych z nimi rozméw. Cytuje¢ kilka ich wypowiedzi, zainicjowanych pyta-
niem: Jak koronawirus zmienit przedszkole?

Franek: Pamigtam, ze wszyscy chodzili bez maseczek i nie byli chorzy. Przedszkole wygla-
dalo tak jak powinno, byto normalne.

Natalia: Wszystko jest psikane i dywanu nie ma.

Ola: Po prostu, jak nie bylto kolanowirusa, to rodzice mogli by¢ w sali i mogli przychodzi¢
po dzieci i widzie¢ wszystkie dzieci. I caty $wiat si¢ tak krazy, albo nie zniknie kolanowirus,
albo zniknie, bo my nie wiemy. Mogli$my podchodzi¢ do innych ludzi bardzo, ale to bardzo
blisko. (...) No jak wchodze do przedszkola, to Pani zmierza mi temperaturg (...) bo jak
kto$ ma na przyktad 28, to nie moze wej$¢ do przedszkola (...) no bo jak kto§ ma milion
temperatury, to nie moze wej$¢ na pewno, bo moze mie¢ koronawirusa.

Pola: Wtedy nie mogto my¢ rak i nie nosi¢ maseczek i mamy mogli przychodzi¢, ubierac¢
swoje dzieci. Ale jak teraz jest koronowirus, to wtedy trzeba my¢ rece, a jak sig skonczy
koronowirus, to wtedy nadal trzeba my¢ rece, Zeby sie innymi chorobami si¢ nie zarazi.
Julianna: Wyglada inaczej. Panie psikaja dezynfekcja, zaktadaja maseczki, aby wypuscic,
albo wpusci¢ dziecko do przedszkola. Mierzg nam temperatury, jak wchodzimy, dopiero jak
mamy dobrg temperaturg, to wpuszczaja. (...) Rodzice wchodzili do przedszkola, a teraz
czekaja na dworzu, bo jest koronawirus. (...) Zmienito si¢ to, ze nie mozna si¢ mieszac¢ na
polance. I trzeba mowi¢ wszystkim, ze jest koronawirus.

Dzieci dostrzegaja obostrzenia i zalecenia, jak mycie rak, noszenie maseczek i czgsta de-
zynfekcja oraz konieczno$¢ mierzenia temperatury. Mlodsze zwracajg uwage na ograni-
czony kontakt rodzicow czy opiekundéw i ich udziat w zyciu przedszkola, starsze zmagaja
si¢ z brakiem kontaktu z rdwiesnikami i ostabieniem wigzi, ktore dotychczas laczyly je
z innymi. Te sytuacje sa dla nich bardzo ucigzliwe. Z analizowanej dokumentacji wynika
réwniez, ze prowadzona rozmowa znalazla swoje rozwini¢cie. Dzieci zaczely konstruo-
wac obraz $wiata przed pandemia i po niej oraz nadawaé znaczenia pojeciu koronawirus.
Przeszty wigc od doswiadczania codzienno$ci przedszkola w dobie pandemii do uczenia
si¢ na temat pandemii. Przywotuje te sytuacje jako kolejny argument, aby zaznaczy¢ row-
noleglos¢ perspektywy metodologicznej i metodycznej w zastosowanych badaniach mo-
zaikowych. Ponizsze wypowiedzi dzieci i ich aktywno$¢ ilustruja, jak COVID-19 zmienit
ich zycie i jak ta zmiana stata si¢ dla nich pretekstem do rozmawiania o wirusie, zdobywa-
nia nowych do$wiadczen i poglebiania swojej wiedzy.

Co to jest koronawirus?

Zosia: Koronawirus to jest co$ takiego, ze to jest choroba. No i koronawirus niestety rzadzi,
no i jest krolem catego miasta. Przez koronawirusa... nooo iii teraz przez koronawirusa
wszyscy sie chorg... zarazaja sig.

Pola: Koronawirus to jest co$ takiegooo, co zaraza ludzi i moze tez zarazi¢ mieszkancow
bloku i jeszcze jak wychodzi. .. 1 jest jeszcze zakaz przemieszczania przez tego koronawirusa.
Marecel: Koronawirus okragty jest i ma takie paski wokoto i tam sg takie kropki.



78

Agnieszka Nowak-tojewska

Wojtek: I jest taki tyciutki (pokazuje palcami minimalng przestrzen).

Marecel: I przez teleskop mozemy zobaczy¢.

Nadia: Wirus, Ze jest na calym $wiecie prawie i o.

Ola: No chorobg (...) co moze zaraza¢ dorostych, albo dzieci.

Franek: Takie co$, co krazy i tworzy nam bakteri¢ (...) on nie daje nam zdrowia, tylko
bakteri¢ (...) no to ten wirus to takie choréobsko.

Julianka: Takim stworzeniem, ktory zaraza ludzi. (...) Boli glowka, nie mozna lepiej
wacha¢, ma si¢ staby smak, ma si¢ biegunke, ma si¢ jelitowe i jest bardzo niedobrze
cztowiekowi.

Ola: No po plostu, jak kto$ ma kaszel, to okazuje si¢, ze kto§ ma kolanowirusa.

Milena: Taki wirus, przez ktory duzo ludzi zmarto. Teraz jest szczepionka, duzo szczepio-
nek. Wydaje mi si¢, ze duzo ludzi nie bedzie chciato ich przyjmowac, nie wiem czemu. Ja
nie chciatabym.

Przedstawione wypowiedzi potwierdzaja, ze dzieci w roznym wieku orientuja si¢, czym
jest koronawirus. Maja bogata wiedz¢ osobistg, ktdéra nawiazuje do wiedzy publiczne;j.
Dzieci dostrzegaja, ze jest to choroba, ze wywotuje ja wirus. Buduja narracje dotyczace
przebiegu choroby, zdaja sobie sprawg, ze jest ona niebezpieczna. Wiedza, co powinno si¢
robic¢, by dbac o zdrowie w czasie sytuacji pandemicznej, i czego unikac. Dla nauczyciela
to dobry punkt wyjscia do korzystania z tego do§wiadczenia, ale tez okazja do poszerzania
wiedzy dzieci o nowe tresci i jej poglebiania.

Kolejne pytania dotyczyly postrzegania pandemii w konteks$cie czasu — przesztosci

i przysztosci. Odpowiedzi dzieci sg tego ilustracja.

Jak wygladal $wiat przed pandemia?

Marcel: Mozna byto chodzi¢ na dwor i nie trzeba byto nosi¢ maseczek i mogto si¢ i$¢ do
muzeum, mogto na przyktad pojs¢ spotkac si¢ z kolegami.

Wojtek: Mozna byto i§¢ do dziadkow.

Zuzia: Albo do kolegi, przytulac si¢ i catowac w policzek.

Milena: No to bardziej si¢ spotykalam, rozmawiatam ze swoimi kolezankami, teraz jedna
si¢ od nas odlaczyla i z nami w ogole nie gada, a tak to w szkole wszystko byto normalnie.
Podczas pandemii predzej z nami tez nie gadata, potem w szkole (we wrzesniu) byto wszyst-
ko okej i teraz znowu nie. (...) Wlasnie nie wiem czemu, bo jak si¢ tak spotkatysmy tak o,
zeby dac¢ jej prezent, to byto wszystko okej, ale tak rozmawiac i pisa¢ to juz nie.

Jak bedzie wygladal swiat po pandemii?

Ola: Ludzie nie bedg musieli chodzi¢ w maseczkach. A ja bedg, jak nie bedzie kolanowiru-
sa, to ja dalej bedg chodzi¢ w maseczkach! (...) bo lubi¢ maseczki, kocham nawet maseczki!
Swiat wydarzy si¢ od nowa! Ludzie nie beda musieli chodzi¢ w maseczkach. Ludzie beda
mogli przychodzi¢ po dzieci do przedszkola, do sali. Beda mogli bardzo, ale to bardzo bli-
sko siebie podchodzi¢, bgdzie mozna si¢ odwiedzac. (...) Jak juz nie bedzie wirusa, to Panie
nie beda zmierzaly temperatury. Bo pamigtasz, jak nie byto koronawirusa, to nie mierza-
liscie temperatur. No nikt nie zmierzal temperatur. Ale jak juz pdjdzie sobie ten paskudny
kolanowirus, to zobaczysz, co jeszcze si¢ zmieni. Bo ja nie pamigtam, jak to bylo, bo to juz
byto bardzo dawno temu.
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Julianna: Bedzie otwarta wigkszos$¢ sklepow, nie bedzie trzeba nosi¢ maseczek, przytbic
i nie bedzie musiato si¢ psika¢ dezynfekcja. Nie bedzie musialo si¢ robi¢ wszystkiego, co
jest w czasie wirusa.

Milena: Na pewno jak si¢ zdejmie te maseczki, to kazdy bedzie robit jakie$ rézne miny, ze
nie bedzie normalnie chodzi¢, bo juz si¢ przyzwyczait, albo cos§ mowil sam do siebie przez
maseczke, bo wtedy nie byto widac.

Dzieci rdznicuja czas przed pandemig i po niej. Dostrzegaja zalety zycia bez pandemii.
Podkreslaja znaczenie spotkan z innymi osobami, gestow okazywania bliskosci 1 emo-
cjonalnego ciepta. Wyrazaja swoja tesknote za byciem razem. Z kolei potrafia wymienié
wiele utrudnien zwigzanych z obostrzeniami. Wydaja si¢ dobrze zorientowane w temacie
i potrafig o tym mowic.

Przytoczone fragmenty rozmowy ukazuja perspektywe dzieci. Pozwalaja na odkrycie
ich punktu widzenia oraz rozumienia, a takze uzewnetrznienia emocji. Sg tez dla nich
sposobnoscia, aby doda¢ od siebie inne informacje, o ktoérych chca, aby badacz wiedziat.
Wielokrotnie podkreslaja, jak sytuacja pandemiczna jest dla nich trudna, bo ogranicza im
mozliwo$¢ kontaktéw z bliskimi i rowieSnikami, utrudnia okazje do zabawy, poniewaz
pozbawione sg réznych rekwizytow, jak lalki, dywaniki, pomoce dydaktyczne. Jednoczes-
nie warto zwroci¢ uwagg na potencjat edukacyjny tej sytuacji, bowiem poszerza si¢ zasoéb
leksykalny dzieci, zdobywaja wiedz¢ w zakresie edukacji zdrowotnej, zebrane informa-
cje staja sie zalazkiem wiedzy o kryzysach spotecznych i spotecznej odpowiedzialnosci.
W obszarze umiejetnosci dzieci rozwijaja kompetencje poznawcze: zmyst obserwacji, lo-
giczne myslenie, budowanie argumentacji i uzasadnianie. Wypowiedzi dzieci maja sens,
sa spdjne i komunikatywne. Ujawniajg si¢ w nich mowa eksploracyjna, badawcza posta-
wa 1 towarzyszaca im ciekawo$¢ $wiata.

Refleksje na podsumowanie

Przytoczone przyktady badan mozaikowych ze wzgledu na ograniczony rozmiar artykutu
sg jedynie sygnalne. Mimo to ukazuja rézne sposoby docierania do §wiata dzieci, a takze
okazje do badania tego $wiata przez same dzieci. W pierwszym przypadku mamy do czy-
nienia z badaniem $wiata dziecka, w drugim — z badaniem $wiata przez dzieci i docierania
do réznych obszaréw ich wiedzy, w tym rowniez spoteczne;j.

Dzigki badaniom mozaikowym, w ktorych glos oddajemy dzieciom, mozliwe staje
si¢ pokazanie potencjatu tkwigcego w dzieciach i ich kompetencji do podejmowania sa-
modzielnych badawczych dziatan. Takie rozwigzanie ma wiele zalet wiazacych si¢ ze
wspieraniem rozwoju dzieci, podnoszeniem samooceny i motywacji do dziatania. Spra-
wia rowniez, ze uczenie si¢ staje si¢ intersujace i jest dla dzieci wyzwaniem, daje okazje
do opanowywania nowych umieje¢tnosci, np. organizacyjnych, komunikacyjnych, pra-
cy w grupie, rozwigzywania konfliktow, planowania dziatan i ich realizowania, a takze
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rozwijania krytycyzmu, niezaleznosci i samodzielno$ci. Sprawia, ze glos dzieci staje si¢
styszany i poparty argumentami, jakie same odnajduja w toku wiasnej aktywnosci ba-
dawczej, co podnosi u dzieci poczucie sprawstwa i wptywu na wydarzenia, w ktérych
uczestnicza. Kolejna zaleta jest forma aktywnosci oparta na badawczej postawie dzieci,
ktéra rekompensuje ignorowanie potencjalu dzieci przez formalna edukacje. Co wiece;j,
jest okazja do wprowadzania zmiany do szkolnej kultury zdominowanej jedynie pomiaro-
wymi wskaznikami osiagni¢¢ uczniow. Dla badacza §wiata dzieci jest to natomiast bardzo
dobra okazja do przyjecia perspektywy uczestnika zdarzen, a co za tym idzie — odkrycia
punktu widzenia dzieci i zrozumienia ich do§wiadczen, jakie towarzysza w réznych sytu-
acjach ich codziennego obcowania z miejscami, ludzmi i przedmiotami.
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Ludzkie zoo w percepcji dzieci

Summary
Children’s perception of the Human Zoo

The presented article explores the idea of the Human Zoo and the children’s perception of the possi-
bility of keeping people in the Zoo. From the point of view of analytical practice, the collected state-
ments of children were examined by means of a critical discourse analysis understood by Fairclough
as textual and linguistic social practices reflecting the symbolic structure. The children’s statements
show unequivocal resistance to the vision of exposure of the human body and strong species identifi-
cation. The images of the Human Zoo make it possible to see the orientation to the perception of the
species relationship in the normative dimension. This orientation takes place on an emotional level,
confirming research in the field of moral development and the concept of emotivism. The reversal
of order, in turn, shows the social order as a brutal genre struggle, activating the imaginary of nature
perceived as threatening and dangerous.

Keywords: human zoo, collecting, children, emotivism, commodification of gaze, post-
colonialism

Stowa kluczowe: ludzkie zoo, kolekcjonowanie, dzieci, emotywizm, utowarowienie spoj-
rzenia, postkolonializm

Wprowadzenie

Prezentowany artykul porusza kwesti¢ malo zbadana i mato popularng w pedagogice
wczesnej edukacji, dotyczaca zwigzkéw ksztattowania sie dziecigeych relacji z tym, co
pozaludzkie, relacji cztowiek—zwierze. Koncentruj¢ uwage na jednym waskim aspek-
cie tej relacji, stanowiagcej wycinek szerszych badan i analiz, ktére przeprowadzilem na
potrzeby rozprawy doktorskiej pos§wigconej zwigzkom dziecinstwa i zwierzgcosci oraz
edukacji dzieci w zoo. Na potrzeby niniejszej publikacji dokonatem wyboru najistotniej-
szych aspektéw teoretycznych, historycznych i empirycznych omawianego zagadnienia,
skupiajac si¢ na kwestii ludzkiego zoo i dziecigcej percepcji mozliwosci trzymania ludzi
w zoo. Materiat empiryczny, ktory stanowil podstawe moich analiz, zostal wygenerowany
podczas przeprowadzonych wywiadéw z dzie¢mi. Badaniem byty objete dzieci w wieku
7-8 lat, uczennice i uczniowie szkoty podstawowej. Grupa stanowita lacznie 39 oséb
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uczeszezajacych do trzech roznych klas w tej samej szkole podstawowej. Wybor kryte-
rium wiekowego podyktowany byl ustaleniem minimalnych parametréw poznawczych
i rozwojowych dzieci, pozwalajacych na przeprowadzenie wywiadu i uzyskanie infor-
macji w zakresie postawionych probleméw badawczych (Bee 2004). Od strony prakty-
ki analitycznej zebrane wypowiedzi dzieci byly badane za pomoca krytycznej analizy
dyskursu rozumianej za Faircloughem (2001: 8-9) jako tekstowe i jezykowe praktyki
spoteczne odzwierciedlajace strukture symboliczna. Proces analizy obejmowat trzy etapy:
pierwszy krok dotyczyt tekstow méwionych, na tym etapie rozpoznawalem tematyczna
strukture tekstow. Nastepnie poszukiwatem zawartych w nich procesow spolecznych oraz
identyfikowatem mozliwosci recepcji dyskurséw w podmiotowosci oraz wytwarzanych
znaczen (rekonstruowatem dyskurs). Teksty méwione traktowatem jako konstrukt pierw-
szego stopnia, tj. kategorie, ktorymi postugiwali si¢ respondenci, ktore poprzez analize
byly porzadkowane w kategorie drugiego stopnia — tworzone w toku analizy (Jabton-
ska 2013: 56). Podczas ostatniego kroku analizy teksty umieszczano w odniesieniu do
struktur, praktyk oddziatywania dyskurséw oraz ich konsekwencji. Na tym etapie analiza
miata charakter interdyskursywny, podczas ktérego wnioski odnositem do innych badan
z obszaru problemowego.

Kulturowe zZrédla kolekcjonowania

W publikacji poswigconej kolekcjonowaniu The Culture of Collecting John Elsner i Ro-
ger Cardinal podkreslaja, ze sama idea kolekcjonowania powinna by¢ rozumiana duzo
szerzej, niz zazwyczaj stosuje si¢ ten termin (Elsner, Cardinal (eds.) 1994). Zwracaja
uwagge na to, ze gromadzeniu w jednym miejscu okreslonej grupy obiektow, potaczonym
z rozwojem wiedzy, towarzyszy zawieszenie porzadku normatywnego. W celu wpisania
w okreslony porzadek gromadzonych w jednym miejscu obiektow uruchamiane zostaja
narzgdzia etykietowania, klasyfikowania i segregacji. Badacze ci twierdza, ze do pewnego
stopnia Holocaust daje si¢ wpisa¢ w mechanizmy towarzyszace tworzeniu kolekcji, se-
gregacji i narzucania okreslonego porzadku przy jednoczesnym zawieszeniu norm. W ich
przekonaniu gorliwos¢, z jaka cywilizacja zachodnia wytwarzala swoje zbiory i kolekcje,
w roznych kontekstach przybierala zbrodnicze znaczenie. Kolekcjonowaniu czgsto to-
warzysza antropologiczne operacje odbywajace si¢ w jadrze rozumienia podmiotowosci,
w ktorych ,,czystos¢” obiektu jest zestawiana z ,,nieczystoscia”, ,,swojskos¢” z ,,obcos-
cig”. Tworzenie tego pola semantycznego wigze si¢ z operacjami wiaczania i wylaczania
okreslonych grup ,,obiektéw”. W odniesieniu do zoo badacze zwracaja uwage na historie
arki i uznanie Noego za pierwszego kolekcjonera. Noe tworzy swoja kolekcje pospiesz-
nie, $cigajac si¢ z czasem nadchodzacego potopu. Mimo to — jak podaje Biblia — udaje mu
si¢ stworzy¢ kolekcje kompletng. W biblijnej przypowiesci mamy do czynienia z ratowa-
niem w dostownym sensie, ratowaniem przed wygini¢gciem. Kolekcjonowanie staje zatem
czyms$ wigcej, zostaje przyporzadkowane idei przekraczajacej partykularyzmy ludzkiego
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egoizmu. Ten moment transcendencji w kontekscie teologicznym umieszcza kolekcjono-
wanie w obszarze realizacji planu Bozego. Kolekcjonowanie obiektow zostaje umieszczo-
ne w porzadku aksjologiczno-normatywnym, wykraczajacym poza idee wartosci samych
w sobie, warto$¢ kolekcji zalezy od rozpoznania i nazwania celow oraz wpisania ich rea-
lizacji w sfer¢ obowigzkow. W przypowiesci o Noem jako archetypie pierwszego kolek-
cjonera pojawiaja si¢ najwazniejsze dla tej dyscypliny tematy, sg to: pozadanie i nostalgia,
ratowanie i utrata, pragnienie zbudowania trwalego i kompletnego systemu przeciwko
niszczycielskiej sile przemijania. Znaczacym motywem spoteczno-biopolitycznym pozo-
staje wizja arki Noego jako projektu powolywanego w wyniku zblizajacej si¢ katastrofy
ekologicznej. Metafora arki Noego zyskuje na popularnosci w XVII w., kiedy to powstaja
wyspecjalizowane sklepy nawigzujace do pierwszej kolekcji. Otwarty w Paryzu popu-
larny sklep z egzotycznymi przedmiotami nosi nazwe ,,Arka Noego” (Elsner, Cardinal
(eds.) 1994: 12). Nawigzania do mitu o Noem odnajdujemy takze w gabinecie osobliwos$ci
,»~Arka” Johna Tradescanta oraz dzielach Athanasiusa Kirchera, Georga Horna, ktérzy ty-
tutuja swoje prace ,,arka Noego” (Elsner, Cardinal (eds.) 1994: 174). Ogrody zoologiczne
do dzisiaj zachowaly terminologi¢ ugruntowana w czasach kolonialnych, opisujac trzy-
mane w zoo zwierzeta mianem kolekcji.

Z kolei Hanna Schreiber zwraca uwagg na to, ze pojgcie osobliwosci konotuje takie
pojecia, jak rzadko$¢ i niezwykto$§¢. Lacinskie znaczenia mirabilis (‘przedziwny, godny
podziwu, cudowny’) oraz mirari (‘dziwi¢ si¢, przyglada¢ si¢, podziwia¢’) maja wspolny
rdzen mir. Tym samym celem kolekcji mirabiliow jest ,,odzwierciedlenie” (ang. mirror)
$wiata, w ktérym Bog zajmuje centralne miejsce (Schreiber 2012: 100). W przypadku
ogrodow zoologicznych t¢ kosmologi¢ bedg tworzy¢ transpozycje: nominalnego z ogol-
nym, dzikiego ze sztucznym, naturalnego z nienaturalnym, ziemi i krwi.

Ludzkie kolekcje ,,inno$ci”

Fascynacja tym, co obce i inne, wzrasta w czasach kolonialnych. Kolekcjonowanie obiek-
tow z Nowego Swiata ujawnia znaczenie polityczne takich pojeé, jak: rzadko$é, warto$é
i osobliwo$¢ — ewoluujacych na przestrzeni XVI-XVIII w. (por. Kieniewicz 2003: 184—
196). Gabinety osobliwosci staja si¢ w drugiej potowie XVI w. wazng gatezia przemystu
sztuki ,,prymitywnej”. Ich liczebnos¢ bedzie liczona w setkach prywatnych i publicznych
kolekeji (Pomian 2001: 73). Pod koniec XVIII w. kolekcjonowanie si¢ instytucjonalizu-
je. Nagromadzenie bogactw przywozonych z podbijanych kolonii uzyskuje poziom na-
sycenia, ktory pozwala na zestawianie i porownywanie przedmiotow, umozliwiajac ich
klasyfikacje i hierarchizacje. Pionierskie w tym zakresie sg wyprawy pod dowodztwem
kapitana Jamesa Cooka, ktory w latach 1768—1779 zwozi do Anglii liczne okazy roslin
i zwierzat oraz opowiesci o napotkanej ludnos$ci tubylczej. Wyprawy Cooka szybko zy-
skuja zainteresowanie badaczy i elit intelektualnych Zachodu. Hasto ,,gabinet historii na-
turalnej” zostaje wpisane do Encyklopedii Diderota, w ktorej wyjasnia si¢, ze tworzenie
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wiedzy z zakresu nauk przyrodniczych jest mozliwe dzigki posiadaniu odpowiedniego
zbioru obiektéw naturalnych (Jaques 1997: 193).

Wkrétce we Francji powstaje pierwsze w historii Towarzystwo Badaczy Czlowieka,
w ktorego sktad wejda filozofowie, lekarze, historycy, biolodzy i podréznicy. Celem To-
warzystwa bedzie interdyscyplinarne badanie fizycznych, moralnych i intelektualnych
aspektow nauki o cztowieku (Jahoda 2007: 19). Czltonkowie stowarzyszenia beda postulo-
wac, aby badacze, ktorzy biorg udziat w wyprawach poza kontynent europejski, przywozi-
li z nich zywy materiat badawczy, najlepiej w postaci przedstawicieli obu plci, w r6znym
wieku czy tez wiekszych probek badawczych w postaci catych rodzin. Postuluja tez ko-
nieczno$¢ pozyskiwania niezywych obiektow, dostrzegajac w nich szans¢ na mozliwo$¢
dalszych badan oraz preparacji zwlok, ktére mozna nastepnie umiesci¢ w muzeum (Jaques
1997: 193). W koncu system wytwarzanej wiedzy odnajdzie epistemologiczng matryce,
ktoéra pozwoli osiggnac¢ kompletnos¢ w prowadzonych badaniach — laboratoria te przybio-
rg osobliwg posta¢ wiedzy i rozrywki, potacza cieckawo$¢ spojrzenia na to, co inne, z cie-
kawoscia poznawcza, zostana stworzone ludzkie ogrody zoologiczne (Jaques 1997: 194).
Pojecie rasy bedzie szeroko rozwijane w dziewigtnastowiecznej literaturze uzasadniajace;j
réznice 1 wyzszo$¢ rasy bialej wobec ,,ras kolorowych”. Najwieksza popularnos$¢ zyska
w tym konteks$cie praca Arthura de Gobineau Szkice o nierownosci ras ludzkich.

Przedstawiciele ludnosci podbijanych kolonii i zdobycze z wypraw najpierw stana si¢
zywym inwentarzem i wlasno$cig kolekcji mecenaséow i sponsorow wypraw kolonial-
nych — arystokracji i monarchow. Beda spetnia¢ funkcje estetyczng i uzytkowa — ludnos¢
ta nadawata egzotycznego kolorytu dworom oraz §wiadczyta przymusowa prace (Earle,
Lowe (eds.) 2005: 155). Na dworach epoki renesansu istniaty wielkie ludzkie menazerie,
ktorych posiadanie stanowito $wiadectwo dobrego tonu i kosmopolityzmu. Niemniej do-
piero XIX w. przyniesie rozwoj instytucji muzeum oraz pawilonéw prezentujacych dzie-
dzictwa narodowe, bedace ornamentem ekonomicznej dominacji i postgpu. Wystawy te
cieszyly si¢ ogromnym zainteresowaniem zwiedzajacych: londynska wystawa przyciag-
neta 6 miliondw oséb w 1851 r., paryska 16 milionow w 1878 r. i 50 miliondw w 1900.
Wspolnym spoiwem wszystkich wymienionych wystaw jest imperializm, nacjonalizm,
spoteczny darwinizm oraz utowarowienie spojrzenia (Schreiber 2012: 146). Walter Benja-
min (2005) ten rodzaj doswiadczenia nazwie ,,miejscami fetyszyzmu towarowego”, ktore
taczac w sobie materialno$¢ transakcji ekonomicznej i symbolicznej, stwarzaly poczucie
tozsamosci narodowej. Ukoronowaniem przemian spoteczno-kulturowych stanie si¢ ludz-
kie zoo, ktére jako maszyna antropologiczna umacnia supremacj¢ rasowa, narodowa oraz
gatunkowa.

Ogrody z ludzmi nazywano takze wioskami tubylczymi, w ktérych na zaaranzowanej
scenie pokazywano przedstawicieli iomo sapiens sapiens odgrywajacych scenki rodza-
jowe, takie jak np. tance rytualne. Pierwsza zorganizowana dla szerokiej publiczno$ci
ludzka ekspozycja byta wystawa paryska, na ktérej na szeroka skalg zaaranzowano wio-
ski, na ktorych tle zaprezentowano 400 tubylcow z kolonii francuskich (Corbey 1993:
341). Ludzkie ekspozycje przyciagnety uwage publiczno$ci, stajac si¢ od razu hitem
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swiatowych wystaw. Preznie rozwijaly si¢ firmy wyspecjalizowane w organizacji ludz-
kich zoo, ktdre oprocz wiosek tubylczych potrafity zaaranzowac ,,egzotyczne ulice”, tance
rytualne, polowania, pokazy jazdy konnej. Nie zawsze formy ekspozycji ludzi przybieraty
forme inscenizacji odmiennych cech czy zachowan, autorzy tworzyli tez ekspozycje hy-
brydowe, taczac pokazy ludzkich zwierzat z nieludzkimi zwierzgtami. W zaleznos$ci od
koncepcji wystawy realizowane byly rézne warianty nadawania znaczen: réznicy i konti-
nuum miedzy bialym Europejczykiem, zwierzeciem, plcig a czlowiekiem prymitywnym.
Na wystawach mozna bylo obejrze¢ dzikie i okrutne Amazonki wyobrazone jako ero-
tycznie wyzwolone i pigkne kobiety z ludu Samoa, czy tez Indian, w ktérych widziano
romantyczne ucielesnienie wi¢zi z naturg. Ludzkie menazerie mialy charakter spektaklu,
miaty wydobywac i produkowac rdznice, stuzyly uwydatnianiu supremacji bialej rasy.
Wystawy ludnosci z podbijanych przez europejskie mocarstwa terytoriow, podobnie jak
w przypadku zwierzat, przybieraly posta¢ kilku przewijajacych si¢ toposow, takich jak:
historia powstawania cztowieka, supremacja bialej rasy, oddawanie poddanczego hotdu
wladzom kolonialnym, mit dzikiego Zachodu, mit kanibala (Corbey 1993: 167). Podkre-
$lajac réznice przez budowanie opozycji cywilizowani — dzicy, zwierzgcy — ludzcy, wy-
stawy te wzmacniaty kulturowe mity o raju utraconym, grzechu pierworodnym, réznicy
rasowej. Z jednej strony spotkania z egzotycznym Innym miaty by¢ pokazem pogardy
1 wyzszo$ci, z drugiej za§ wkomponowywaly si¢ w romantyczny resentyment tesknoty za
utraconym stanem natury.

Zoo wzbogacone o ludzkie kolekcje bylo $wietnie rozwijajacym si¢ komercyjnie in-
teresem. Oprdécz samych pokazow, ktore przyciagaty tysiace zwiedzajacych, produkowa-
no takze pamigtkowe pocztowki ze zdjeciami podbitych ludéw. Pocztéwki przykuwaty
uwagg publicznosci i stuzyly takze jako nosnik reklamy majacej przyciagna¢ do wystaw
kolejnych zwiedzajacych. Sukces finansowy, jaki przynosito to przedsiewzigcie, pozwalat
na utrzymanie ogrodéw zoologicznych, ktdre organizowatly specjalne pokazy poswiecone
jedynie prezentacji ludzkiego inwentarza. Posrod tworcow, ktorzy wypromowali swoje
nazwisko 1 pozycje na organizowaniu ludzkich zoo, nalezy wymieni¢ prekursora wiel-
kich pokazéow ludow Carla Hagenbecka. Jego berlinskie pokazy potrafity w ciagu jednego
dnia przyciagna¢ 58 tysiecy widzow, z kolei w Paryzu szacuje si¢, ze na zorganizowang
przez niemieckiego wystawce ekspozycje w ciggu stu dni przybyty 2 miliony zwiedzaja-
cych. W samych Niemczech w latach 1875-1900 odbytlo si¢ ponad sto takich wystaw, na
ktérych prezentowano grupy od 3 do 250 osob naraz. Paryskie zoo w latach 1877-1912
zorganizowalo ponad trzydziesci pokazow ludow tubylezych, ktére kazdorazowo podwa-
jaly przychody ogrodu zoologicznego. Ludzkie kolekcje prezentowano takze w Wielkiej
Brytanii, Holandii, Austrii, Stanach Zjednoczonych czy tez w Polsce (Pawlik 2008: 38).

Ludzkie ciata sprowadzone do ogrodéw zoologicznych byly tatwym i pozadanym
obiektem zainteresowan 6wczesnych uczonych. Badacze mieli przywilej kontaktu i do-
stepu do ludzkich menazerii przed publicznoscia, indywidualne badania pozwalaty na
prowadzenie niezaktdconej obserwacji. Dzigki ludzkim menazeriom powrdcono do badan
nad osobliwoscia, badania antropologiczne stanowily swoista gre poszukiwania i wyjas-
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niania réznicy i podobienstwa. W owym czasie nie widziano sprzeczno$ci i trudno$ci
metodologicznej pomigdzy taczeniem komercyjnej rozrywki z obserwacja naukows. Sro-
dowiska naukowe popieraly idee ludzkich menazerii, argumentujac, ze przyczyniaja si¢
one do rozwoju nauki. Mozliwo$¢ prowadzenia badan w tak skonstruowanych warunkach
poznawczych sprzyjata rozwojowi takich dyscyplin, jak: antropometria, frenologia, fizjo-
nomika i kraniologia.

Sama idea ekspozycji zwierzat w wymiarze biopolitycznym i ekonomicznym S$cisle
wiazatla si¢ z zachodzacymi zmianami w sposobie kawalkowania populacji, wytwarzania
podmiotowosci oraz kapitalizowania ludzkiego ciata jako $rodka biopolitycznej produk-
cji. Ludzkie ciato umieszczone w porzadku zarzadzanym przez ekonomig¢ spojrzenia mia-
to ukazywa¢ cielesno$¢ jako czes$¢ systemu polityczno-gospodarczego, w ktoérym zycie
w swojej cielesnej afektywnej formie podlegato subsumpcji pod kapitat (zob. Hardt, Negri
2012: 511-522). Zwigzanie samego cialta z jego afektywnoscia w legalny i akceptowalny
porzadek ekonomiczny pozwalato na wytwarzanie warto$ci dystrybutywnej plci, rasy, ga-
tunku, klasy oraz okresu zycia stanu przedludzkiego (dziecinstwa). System gospodarczy
oparty na kolonializmie mogt reifikowaé ciala wyjete spod porzadku administracyjnego
i moralnego. Tworzone byly w ten sposéb miejsca inkluzji ciata zalegalizowanego do
realizacji pracy biopolitycznej oraz ciata naznaczone spolecznym stygmatem pracy wy-
konywanej na ciele, takie jak zebractwo czy tez praca seksualna. W ten sposéb nowy
porzadek gospodarczy wytwarzatl podmiotowosci, w ktérych stopien subsumpcji zycia,
ciata pod kapitat byt jednoczesnie porzadkiem dystrybucji czlowieczenstwa. Im bardziej
stopniowalne byty relacje upodmiotowienia, rozumianego jako podleganie pod rdézne war-
stwy porzadkéw spotecznych, tym wiekszy byt przychod wynikajacy z mobilnosci kate-
gorii dystrybuujacych czlowieczenstwo ciata pod kapital. Przy czym nalezy podkreslic,
ze ludzkie zoo pomimo bezposredniego zwiazku z kolonializmem nalezy odrézni¢ od
praktyk niewolnictwa, ktére wykorzystywaty prace ludéw kolonizowanych do produkcji
innych dobr. We wstawieniu ludzkiego ciata w system ekonomii i redystrybucji spojrze-
nia relacja wykorzystania ludzkiej pracy na rzecz kapitalu zostata przeniesiona z produk-
cji materialnej w obszar tego, co w operaizmie nazywane jest praca niematerialng, czyli
kapitalizowaniem samej cielesnosci i jej afektoéw. W produkceji niematerialnej samo dzia-
fanie staje si¢ wytworem pracy i zyskiem kapitatu, roznica czy tez relacja migedzy praca
produkujaca jakie$ dobro zostaje zniesiona, czyniac samo dzialajace cialo wytworem —
w tym sensie uzywam pojecia pracy biopolitycznej do ludzkiego zoo. Produktem staje si¢
samo zycie rozumiane jako zdolno$¢ do reagowania z otoczeniem, responsywnos$¢ ciala
na wzrok i wytwarzana w ten sposob relacja pedagogiczna stajg si¢ zrodlem wytwarza-
nia podmiotowosci i tego, jak nalezy rozumie¢ cielesno$¢ (Bednarek 2012: 241). Przez
pedagogicznos¢ tej relacji rozumiem potencjat socjalizacyjny wytwarzanych w ten spo-
sob sposobow patrzenia. Konstruowana w warunkach zoo ekonomia spojrzenia pozwala
zrozumie¢ interpasywny (zoo ma by¢ praktykowane, a nie rozumiane) wymiar interpelo-
wania si¢ okreslonych norm spotecznych, warunkéw poznania jako obiektywnych i natu-
ralnych. Przyktad ludzkiego zoo jest w tym kontek$cie bezposrednig egzemplifikacja tego,
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ze w relacji spojrzenia pomiedzy odwiedzajacymi zoo zwierze¢tami a zwierzetami znaj-
dujacymi si¢ w ekspozycji doswiadczenie réznicy pozycji jest jedynie doswiadczeniem
stopnia i granicy upodmiotowienia rozumianego jako rézne modus porzadku spotecznego.
Doswiadczenie réznicy jest w tym kontek$cie przypadkowe i historyczne (wytwarzane
prawdy moralne sg przypadkowe).

Zoo z ludzmi — wyniki badan

W przeprowadzonym badaniu jedno z pytan podczas prowadzonych wywiadow z dzie¢mi
brzmiato: ,,Wyobraz sobie, ze w zoo trzyma si¢ ludzi? Co by si¢ statlo?”. Pytanie o kwe-
sti¢ trzymania i wystawiania ludzi miato charakter otwarty, ktory miat pozwoli¢ dzie-
ciom na uruchomienie swobodnych skojarzen i wypowiedzi. Zalezalo mi na tym, aby
nie sugerowaé dzieciom w tym pytaniu odwotania do wiedzy, faktow czy tez porzadkow
normatywnych, estetycznych itp. Zakladatem, ze pytanie otwarte stworzy wieksza szans¢
kodowania kategorii pojeciowych, ktére moze uruchomié potrzeba wyobrazenia zoologi-
zacji ludzkiego zycia. Kody wylonione w procesie analizy przedstawiono w tabeli 1. Przy-
jeta struktura prezentujaca matryce analizy danych empirycznych wynika bezposrednio
z orientacji metodologicznej krytycznej analizy dyskursu (KAD) i jest efektem denaturali-
zacji tekstow mowionych oraz funkcji ideologicznych, kluczowych do okreslenia pozycji
podmiotowych zidentyfikowanych w dyskursie (Szkudlarek 1997: 184).

Tabela 1. Zoo z ludzmi

Przyjmowane pozycje
wobec koncepcji Zmienno$¢ w obrebie kategorii Numery wywiadow
ludzkiego zoo

Dziwny/$§mieszny/niemadry 2,3,4,7,8,9,10, 13,23, 24, 32,
pomyst 38 (12 wywiaddw)
. Wywoluje smutek 4,17, 22, 28, 30, 34 (6 wywiadow)
Emocje Nie byloby ciekawe, bytoby nudne |5, 10
Ludzie zwariowaliby 22
Razem 18 wywiadow
Pozycja etyczna — cheiatbym
otworz.yc klatke/ nie posziaby.nrl 7.8.9.12. 16,20, 24, 26,37, 38
do takiego zoo; Trzeba uwolni¢ L,
.. . (10 wywiadow)
ludzi i wprowadzi¢ zwierzgta —
Moralnos¢ przywrécenie porzadku
Nie powinno si¢ trzymacé ludzi 15

w klatkach ani dorostych zwierzat

Razem 11 wywiadéw
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Przyjmowane pozycje
wobec koncepcji
ludzkiego zoo

Zmienno$¢ w obrebie kategorii

Numery wywiadow

Odwrocenie porzadku

Ludzie czuliby sig, jak zwierzeta
w zamknieciu

6,22,23,27,36 (5 wywiadow)

Ludzie zostaliby zjedzeni przez
zwierzeta/ zwierzeta zabityby ludzi

6, 16, 18, 19 (4 wywiady)

Zwierzgta kierowatyby zoo/
zajelyby pozycje ludzi (inny
$wiat — w znaczeniu porzadek 33)

13,23, 33 (3 wywiady)

Ludzie umra z glodu, nie jedliby |24, 29
Ludzie zaczeliby polowac na 1
zwierzeta, zwierzeta by wyginety

Koniec cywilizacji 35
Swiat zmienitby si¢ w horror 25
Zwierzeta bylyby wkurzone 34
Zwierzgta chciatyby by¢ na 21

wolnosci

Razem

17 wywiadow

Inne
(niezaklasyfikowane)

Inni — niz biali — ludzie byli kiedy$
W Z00

1

Ludzie lubig zoo i lubig trzymaé
tam nie ludzi, ale zwierzeta
(ludzi mozna oglada¢ w innych
miejscach)

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jedna z pierwszych rzeczy, ktora ujawnita si¢ w wigkszosci wypowiedzi responden-
tow, byto potraktowanie koncepcji zoo w perspektywie trzymania i prezentowania ludzi
jako wiezienia i zniewolenia. Zaréwno na planie emocjonalnym, normatywnym, jak i mo-
ralnym mozliwos¢ stworzenia ludzkiej menazerii kojarzono jednoznacznie negatywnie.
W przypadku planu emocjonalnego 18 respondentéw z badanej grupy dzieci artykutowato
wypowiedzi o charakterze emocjonalnym, nazywajac pomyst ludzkiego zoo dziwnym,
$miesznym i niemadrym (12 wywiadow), wskazywano tez na to, ze sytuacja, w ktorej to
ludzie znajduja si¢ w klatkach, wywotywataby smutek (6 wywiadow):

— Jakby$ miala wyobrazi¢ sobie taki eksperyment, ze w zoo trzyma si¢ ludzi. Co wtedy
by sie¢ stalo? Patrzysz i ogladasz?

— To by byto troche dziwne

— Czemu? Chodzilabys§ ogladaé?

— Tak, ale nie cieszylabym si¢ wtedy (wywiad 4).
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— Jakby$ mial sobie wyobrazi¢, ze idziesz do zoo i w klatkach zamknieci sa ludzie. Co
by si¢ wtedy stalo?
— Byloby mi smutno (wywiad 28).

Jesli chodzi o sady moralne deklarowane przez respondentéw w reakcji na pomyst trzy-
mania w zoo ludzi, byly one jednoznacznie kontrfaktualne wobec antycypowanej kon-
cepcji. Sady moralne odwolujace si¢ do powrotu poprzedniego porzadku artykutowato
11 uczestnikow badan:

— Jakby$ mial sobie wyobrazi¢, ze idziesz do zoo i w klatkach zamknieci sa ludzie. Co
by si¢ wtedy stalo?

— Bylbym zdziwiony. To zwierzeta powinny by¢ w zoo, a nie ludzie.

— Czemu ludzie nie powinni by¢ w zoo?

— Nie wiem. Ogladaliby jakby sw6j gatunek w zoo. To by bylo dziwne (wywiad 38).

Odnosnie do porzadku spolecznego 17 rozméwcow widziato w koncepcji ludzkiego zoo
zburzenie dotychczasowej hierarchii, postrzegajac zawarta w pytaniu mozliwos¢ jako
dystopig¢ spoteczna:

— Jakby$ mial sobie wyobrazi¢, ze idziesz do zoo i w klatkach zamknieci sg ludzie. Co
by si¢ wtedy stalo?
— Swiat zamienitby si¢ w jaki$ horror (wywiad 25).

Wobec planu emocjonalnego ujawniat si¢ on na trzech plaszczyznach: moralnej, estetycz-
nej i epistemologicznej. Wizja ekspozycji ludzkiego ciata wywolywata smutek:

— Jakbys mial sobie wyobrazi¢, ze idziesz do zoo i w klatkach zamknieci sa ludzie?
— Bylbym smutny.

— Chodzilby$ do takiego zoo?

— Nie, bym nie chodzit.

— A czemu bys$ byl smutny?

— Bo jest duzo ludzi i byloby ich mniej (wywiad 17).

Smutek pojawiat si¢ w kontek$cie reakcji na zawartag w pytaniu mozliwos¢ istnienia ludz-
kiego zoo. Wydaje si¢ wiec wilasciwe umieszczanie interpretacji tak skonstruowanego
pytania takze w perspektywie relacyjnej. Emocje jako wyznacznik moralnosci w kon-
tekscie artykutowania sadéw moralnych w teorii etycznej nazywane sg emotywizmem.
Emotywizm zaklada istnienie zalezno$ci pomiedzy nasza kondycja biologiczna, gatun-
kowa a przyznaniem kazdej ludzkiej istocie wartos$ci. Wedtug Lazari-Pawlowskiej (1980:
199-219) emotywizm nie probuje uzasadni¢ potrzeby etyki skoncentrowanej na czto-
wieku, ale stara si¢ ja wyjasni¢. Emotywizm zaklada, ze nie wszystkie rozstrzygniecia
moralne daja si¢ sprowadzi¢ do logicznych racji. Jednak mimo to jeste§my przekonani
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co do ich stusznosci, a ich przeciwienstwo budzi nasz sprzeciw. Taki mechanizm zdaje
si¢ by¢ uchwycony w moich badaniach. Dzieci, pomimo Ze nie umiejg uzasadni¢ swoich
ocen, potrafia w oparciu o pojawiajace si¢ w konteks$cie pytania emocje wyartykulowac
sad normatywny wobec ich stosunku do ludzkiego zoo. Pytanie o mozliwo$¢ trzymania
ludzi tak jak zwierzat w zoo zdaje si¢ implicite ujawniac stopien identyfikacji i pokrewien-
stwa gatunkowego dzieci. W przypadku omawianego pytania o zoo kontekst normatywny
i moralny ma charakter deskryptywny, tzn. odwotujac si¢ do stadidéw rozwoju moralnego
Kohlberga, nalezy go traktowac jako efekt procesu transmisji norm spotecznych i uznania
autorytetu. Emotywizm zaklada, ze nasze najglebsze przekonania moralne nie wchodza
w przestrzen logicznych uzasadnien, lecz s jedynie naszymi aksjologicznymi aksjomata-
mi. Takim moralnym niewymagajacym uzasadnienia aksjomatem moze by¢ wartos$¢ zy-
cia kazdej ludzkiej jednostki. Nie jest to wybdr logiczny, lecz jest to psychologiczny akt
afirmacji uksztattowanych w nas uczu¢ moralnych. Niemniej nalezy pokresli¢, ze zapro-
ponowane ramy interpretacyjne wyczerpuja przestrzen interpretacji w punkcie, w ktérym
dochodzi do wzajemnego wyjasniania zrodet, z ktérych wyprowadzane sa wnioski o cha-
rakterze normatywnym. W przypadku emotywizmu jest to uznanie zroédta pochodzenia
emocji z naszej struktury biologicznej i odrzucenia ich spoteczno-kulturowego charakte-
ru. W przypadku teorii rozwoju moralnego jest to stwierdzenie pochodzenia tresci zasad
moralnych z transmisji kulturowej i socjalizacji. To, co istotne w obu ramach interpreta-
cyjnych, dotyczy uznania deskryptywnego, zdeterminowanego adaptacyjnie podejscia do
ksztaltowania si¢ postaw moralnych. W przedmiotowym badaniu w reakcjach emocjo-
nalnych dzieci ujawnia si¢ silna identyfikacja gatunkowa, dzieci socjalizuja poczucie
odmiennosci biologicznej wzgledem zwierzat, identyfikuja mozliwos$¢ wejscia w relacje
zoologiczng w oparciu o posiadang juz ekonomig spojrzenia:

Bo ludzie lubig zoo i zeby trzymac tam nie ludzi, tylko zwierzeta, zeby podziwia¢ nie ludzi,
tylko zwierzeta, ktorych nie mozna zobaczy¢ na podworku, w jakim$ parku czy na meczu
i w innych miejscach (wywiad 14).

Zaproponowane ujecie stara si¢ wyjasni¢ na poziomie fenomenologicznym, dlaczego
regulatorem naszych postaw moralnych moze by¢ analiza danych empirycznych. Emo-
tywizm proponuje potraktowac¢ moralno$¢ jak psychologiczny fakt, ktory mozna opisaé
oraz w wyniku swojej faktycznos$ci nie wymaga uzasadnienia. Majac to na uwadze, za
zasadne nalezy przyjac, ze przedmiotowe badania i ich wyniki sa typowe dla zapropono-
wanej przez Kohlberga gradacji rozwoju moralnego oraz umieszczenie przedmiotowych
wypowiedzi na poziomie przedkonwencjonalnym.

Kolejnym typem wypowiedzi byly te, ktére zaproponowany w pytaniu eksperyment
mys$lowy opisywaly w kategoriach estetycznych i hedonistycznych, odwotujac si¢ do
smaku i doswiadczenia, jakim bytoby ogladanie ludzi w ramach ekspozycji, ktéra oferuje
z00. W tych wypowiedziach mocno ujawnia si¢ postrzeganie roli zoo w kategoriach miej-
sca, ktére rozbudza ciekawo$¢ i dostarcza rozrywki:
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— A jakby$ miala sobie wyobrazié, ze idziesz do zoo i zamiast fok, Iwéw, zebr w klatkach
umieszczeni sg jacy$ ludzie i patrzysz na ludzi. Co by sie stalo?

— Byloby to dziwne i troch¢ by mi si¢ nudzilo, bo ja zawsze widze¢ ludzi, codziennie, a nie-
ktérych rodzajow zwierzat nie (wywiad 10).

W kontekscie opozycji nudne — cickawe objawia si¢ ekonomiczny wymiar patrzenia na
eksponowane ciala, ktore powinny wzbudza¢ zainteresowanie. Nieobecno$¢ rasy i koloru
skory w wypowiedziach ujawnia z kolei pracg wyobrazni na zestawianiu relacji cztowiek —
zwierz¢ w oparciu o roznice gatunkowa. To, co szczegodlnie obecne w tak postawionych py-
taniach, to réznicujacy, graniczny i dystynktywny prymat kategorii jako obszarow roztacz-
nych. Smak staje si¢ w tym znaczeniu zar6wno pojeciem normatywizujacym — etycznym,
jak i estetycznym. Podobnie jak w przypadku uczucia smutku, to doswiadczenie emocjo-
nalne zostaje odniesione do porzadku symbolicznego, w jakim dotychczas funkcjonowato
dziecko. Mamy zatem ponownie do czynienia z emotywizmem, tym razem wzbudzonym
uczuciem nudy, na ktérego podstawie wypowiadany jest sad estetyczny.

Najbardziej reprezentowang reakcja na zadane pytanie byly zwroty okreslajace ludz-
kie zoo jako pomyst dziwny, $§mieszny i niemadry. Zaliczam te wypowiedzi do kodow
o charakterze emocjonalnym, poniewaz ich funkcja byto wyrazenie zdziwienia, uczucia
dyskomfortu poznawczego oraz niecheci:

— Jakby§ mial sobie wyobrazié, ze idziesz do zoo i w klatkach zamknieci sg ludzie? Co
by si¢ wtedy stalo?

— Byloby dziwnie, gdyby zwierzeta kierowaty zoo.

— Ludzie byliby zadowoleni?

— Chyba nie, bo czuliby si¢ tak jak zwierzeta.

— Czyli jak?

— W zamknigciu (wywiad 23).

Mowa tutaj zatem o planie emocjonalnym o charakterze epistemologicznym. Wyraze-
nie ,,dziwny” zgodnie z definicja stownika jezyka polskiego oznacza ‘odznaczajacy si¢
czyms$ osobliwym i niezrozumiatym’. W mozliwos$ci odwrdcenia porzadku i zmiany ka-
tegorialnej charakteryzuja si¢ kognitywne mozliwo$ci umystu. Niemozliwo$¢ wyrazong
jako niezgoda na ujrzenie swojej pozycji podmiotowej w charakterze osobliwosci mozna
rozumie¢ jako ekspresj¢ glteboko socjalizowanej identyfikacji gatunkowej. Ponadto po-
zostale wyrazenia wskazuja tez na identyfikacje nie tylko na poziomie tozsamo$ciowym,
lecz takze teleologicznym. Rozumiem to w ten sposob, ze mozliwos¢ zobaczenia czto-
wieka jako przedmiotu wizyty w zoo narusza wyobrazenia o zadaniach gatunkowych.
Zoo posiada gleboko zakorzeniong antropologicznie funkcj¢ spoleczng i socjalizacyjna.
Ksztattuje relacje i zadania gatunkowe, nadajac im okreslone cele i zadania. W tym sensie
kazda propozycja naruszajaca strukture semiotyczng tego miejsca zaburza takze poszcze-
goblne teleologiczne czesci poszezegodlnych elementdw tej struktury i matrycy poznawcze;.
Innymi stowy, mozliwo$¢ zmiany badz odwrocenia porzadkdéw redystrybucji ekonomii
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spojrzenia nie tyle jest niemozliwa, ile przekresla semantyczna funkcje poje¢, ktore naby-
wamy w toku socjalizacji. Oto przyktad wypowiedzi ukazujacej zdziwienie oraz przeko-
nanie, ze ludzi raczej nie prezentowano w zoo:

— Jakbys$ mial sobie wyobrazié, ze w zoo trzyma si¢ ludzi, to co by si¢ stalo?

— Z tymi ludzmi?

— W ogole w takiej sytuacji. Idziesz do zoo i zamiast zwierzat patrzysz i uczysz si¢
o ludziach.

— Na pewno najwigksze uczucie, jakie odczutbym, to zdziwienie. A to by byty takie klatki
jak dla zwierzat?

— Moglyby by¢ klatki.

— Troche dziwnie by to wygladato.

— MysSlisz, ze tak moglo by¢ albo ze tak bylo kiedy$?

—Raczej nie, raczej nie byto (wywiad 3).

Wida¢ to byto takze w wypowiedziach wskazujacych na $§miesznos¢ mozliwosci trzyma-
nia ludzi w zoo, ktora shuzy ekspresji réznicy oczekiwan dzieci wobec zoo i ma ukazad
niepowaznos¢ takiej mozliwos$ci.

W przypadku wypowiedzi stanowigcych artykulacje pozycji etycznej wypowiadane
przez dzieci sady charakteryzowata potrzeba przywrocenia porzadku — sprawiedliwosci
naprawczej. W tym przypadku zburzenie porzadku nie bylo kojarzone z jego odrzuceniem,
ale koniecznos$cig podtrzymania tadu symbolicznego. Réwnie czgsto artykulacjom sadow
wzywajacych do przywrocenia porzadku towarzyszyta postawa rezygnacji — bojkotu insty-
tucji, ktéra zniewalataby czlowieka. Mozna uzna¢ tak wyartykutowana postawe za charak-
terystyczna dla kultury judeochrzescijanskiej, w ktorej zasady moralne zostaty ufundowane
na wyrazeniach opisujacych postawe moralng jako ascezg, powstrzymania si¢ od dziatania,
wyrazeniach zaczynajacych si¢ od partykuly ,,nie”. Nalezy podkresli¢, ze wyrazane sady
odmowy uczestnictwa i przywrdcenia porzadku funkcjonowaly réwnoczesnie. Zawarty
W tym pozorna apori¢ mozna wyjas$nic¢ na polu psychologii spotecznej teza o modularnosci
sadow moralnych. Teza ta zaklada, ze jednostka dysponuje wieloma kodami etycznymi.
Kody etyczne nie sg uzywane rownoczesnie, lecz alternatywnie w zaleznosci od kontekstu,
ktory aktywizuje okreslone dyspozycje (Wojciszke, Baryta 2000: 395-421).

Kolejng istotng grupa kodow zebrang wokol odpowiedzi dotyczacych ludzkiego zoo
byly wypowiedzi dotyczace odwrdcenia porzadku spotecznego. W tej odstonie pytane
o ludzkie zoo dzieci odpowiadaly na postawiong w pytaniu mozliwos¢. Toposy, ktore
przywotywata mozliwo$¢ ujrzenia w zoo ludzi, byly jednoznacznie dystopiczne. Byly to
motywy: niebezpiecznych zwierzat, zezwierze¢cenia ludzi, antropomorfizacji zwierzat.
Wylaniajace si¢ z tych wyobrazen obrazy charakteryzowaty si¢ specyficzng forma perso-
nifikacji zwierzat, ktéra nalezy uznac za jeden ze sposobdw antropomorfizacji. Specyfika
tych form spojrzenia na pozycje¢ zwierzat charakteryzowata si¢ potraktowaniem zasta-
pienia pozycji ludzkiej przez zwierzeta, ktore stalyby si¢ ludzmi, zachowywaty i zyly jak
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ludzie. O ile zazwyczaj poje¢ tych uzywa si¢ do opisu metaforycznego, ktory ma wyjas-
nia¢ zachowania zwierzat poprzez ludzkie dyspozycje oraz natozy¢ na opis biologiczny
cial zwierzecych poréwnania do ludzkich cial, o tyle w przypadku opiséw zoo z ludzmi
respondenci wychodzili z przestrzeni metafory, traktujac transpozycj¢ znanych porzad-
koéw jako catkowite fizyczne zastgpienie:

Inny $§wiat by nadchodzit. Zwierzgta to ludzie (wywiad 33).

Mozna zatem moéwi¢ o antropomorfizacji catkowitej, czyli takiej, z jaka mieliSmy do
czynienia w przeszlosci, kiedy to zwierzetom wytaczano procesy i oskarzono o kontakt
z diabtem lub magi¢. Niemniej najbardziej adekwatnym terminem, oddajacym rozumie-
nie dziecigcych wizji ludzkiego zoo, jest postrzegane odwrdcenie porzadku jako meta-
morfozy. Nie chodzi tutaj o przemian¢ jako wytwarzanie nowej tozsamo§$ci, przemiany
osobowosci, lecz przemiany fizyczne. Najblizszy kulturowo obraz rozumienia takiego
typu przemiany znamy z opowiadania Franza Kafki Przemiana (2013), w ktéorym glowny
bohater, nie przestajac by¢ psychicznie czlowiekiem, przybiera posta¢ owada. Oczywi-
$cie w tym konteks$cie nie mam na mysli tego, ze respondenci traktowali metamorfoze
w kategoriach przej$cia ludzkiej jazni w zwierzgcg. Mam raczej na mysli transpozycje
pozycji przy braku naruszenia porzadku struktury zoo, dochodzi tu jedynie do przemiesz-
czenia pozycji przy jednoczesnym utrzymaniu antropocentrycznej struktury. Odwrocenie
porzadku jest w tym zakresie tylko pozorne. Mamy do czynienia z obrazami zwierzecych
ludzi i ludzi — zwierzat:

— Wyobraz sobie, ze w zoo trzyma si¢ ludzi. Co by wtedy bylo?

— Dziwnie. Dziecko w 16zeczku, a na dole cztowiek sobie siedzi. Nie wie, co ma zrobic.
Dziwne.

— Albo tylko niektérzy byliby zamknieci, a niektérzy by ich ogladali.

— Dziwne.

— Czemu?

— No bo to jest dziwne, gdy zwierzgta chodza sobie po ulicy, chodza na lody, kiedy ludzie
siedzg sobie w klatkach. Dziwnie to by wygladato (wywiad 13).

Opisywane wizje odwrocenia porzadku wydaja si¢ gleboko zakorzenione w naszych
kulturowych i popkulturowych obrazach buntu i zemsty zwierzat. Mozna tutaj chociazby
przywota¢ obraz zoo z kultowej serii filméw o Planecie Maip, w ktorej w jednej z ostatnich
wznowien serii, w obrazie z 2011 r., mamy taka scen¢: matpa o imieniu Cezar wydostaje
si¢ z klatki w zoo i przebywa w nocy na terenie wybiegu. Cezar przemierza przestrzen
wybiegu, przyjmujac wyprostowang pozycje, podobng do pozycji ludzkiej — w jakiej po-
ruszaja si¢ ludzie. W kolejnych ujeciach widzimy, ze malpa zostaje zauwazona przez pra-
cownikow zoo. Jeden z pracownikdéw podchodzi z paralizatorem do Cezara i wydaje mu
polecenie powrotu do klatki. Ten wyraznie nie zamierza go wykonaé. Zostaje uzyty para-



Ludzkie zoo w percepcji dzieci 95

lizator. Cezar chwyta w pewnym momencie narzg¢dzie, ktorym jest okladany, i wykrzykuje
w jezyku angielskim stowo: ,,Nie”. Scena ta jest przelomowym punktem w dramaturgii
filmu, od ktorej zaczyna si¢ bunt malp. W zaproponowanej w filmie wizji buntu zwierzat
mamy podobny do dziecigcych interpretacji obraz transpozycji zwierzecej, ktora zaczyna
poruszac¢ si¢ jak cztowiek i moéwi ludzkim jezykiem. W dalszych odstonach obrazu jest
przedstawiona dystopiczna wizja §wiata, pozycja ludzi i matp przypomina walke etniczna,
w ktdrej zwalczajace si¢ plemiona daza do wzajemnej eksterminacji. W wersji Planety
Malp z 1968 r. takze ukazano wizje ludzkiego zoo zarzadzanego przez malpy. W scenie
z ludzkim zoo odcztowieczeni ludzie probuja nawigza¢ kontakt z matpami. W obu przyto-
czonych scenach roznica gatunkowa jest jedynie réznica usytuowania spojrzenia. W przy-
padku transpozycji ludzkiej pozycji mamy do czynienia z rewersem opisanej metamorfo-
zy, ludzie staja si¢ zwierzetami, z ta rdznica, ze zmiana pozycji ludzkiej silnie pracowata
z obrazem przemocy, zezwierzecenia i walki ludzi ze zwierzetami:

—Jakby$ miala wyobrazié sobie, Ze w zoo trzyma si¢ ludzi. Co wtedy by si¢ stalo? Jakby
kto§ trzymal ciebie albo kogo$ stad w zoo?

— Tak jak zwierzeta, wszyscy by si¢ pozabijali. Nie bytoby doméw, bo wszyscy byliby
w klatkach.

— A jakby tylko niektérzy ludzie byli zamknieci w zoo, tak jak zwierzeta?

— Nie wiem (wywiad 6).

Ostatnig istotng zmienna, jakg generowala propozycja pomyslenia umieszczenia ludzi
w z00, dotyczyla wyobrazen dzieci odnoszacych si¢ do natury zwierzat. Wizja ludzkiego
zoo kojarzyta si¢ z bezposrednim zagrozeniem dla zycia ludzi, przywolywata obraz agre-
sywnych, drapieznych i niebezpiecznych zwierzat:

— Zwierzgta pozabijalyby ludzi.
— Dlaczego?
— Bo sg grozne (wywiad 18).

Przekonanie o tym, ze zwierzeta stanowia zagrozenie dla cztowieka, jest jednym z naj-
lepiej utrwalonych kodow ujawniajacych sie w wickszosci wywiadow, ktore prowadzitem
z dzie¢mi. Potowa badanych wskazywata na cechy zwierzat, postugujac si¢ dyskursem
zagrozenia i bezpieczenstwa. Respondenci wskazywali na zwigzek pomiedzy odbiorem
zwierzat jako niebezpiecznych a umieszczonymi obok wiwariow ostrzezeniami. Obra-
zy, ktore wywotaly konieczno$¢ dokonywania transpozycji podmiotowej ludzi i zwierzat,
uruchamialy wyobrazenia zwierzecej natury jako ujarzmionej bestii gotowej do ataku,
kiedy tylko dojdzie do zburzenia porzadku i przekroczenia granicy dzielacej gatunki.
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Zakonczenie

Wprowadzone do polskiej pedagogiki przez Zbigniewa Kwiecinskiego (2004: 83-104)
pojecie dyskursywnego ,,zera” pozwala lepiej zrozumie¢, czym dla tozsamosci zoo jest
(nie)pamie¢ o umieszczeniu ludzi w pozycji zwierzat. Poprzez pojecie dyskursywnego
zera nalezy rozumie¢ pominigcia, nieciaglosci, przemilczenia dyskursu, ktére pomimo,
a moze wlasnie dzigki swojej nieobecnosci pozwalajg na niezaktocone dziatanie struktury
dyskursu. Ta cze$¢ struktury dyskursu ujawniata si¢ w moich badaniach jako niemozli-
wos¢ trzymania ludzi w zoo oraz pewnos¢, ze tak nie mogloby by¢. Mozliwos¢ istnie-
nia ludzkich zoo przybierata w moich badaniach posta¢ wyparcia, w ktorym domykanie
znaczenia, definicji, celu i misji zoo byto niejako ,,ztapane na goracym uczynku” ukry-
wania. W wypowiedziach dzieci mozliwos¢ trzymania ludzi w zoo byta okreslona jako
doswiadczenie wregez horroru. Przemilczenia w tym zakresie nie maja zwiazku z nieroz-
liczonym kolonializmem, niewolnictwem i rasizmem czy tez ich spotecznym przepraco-
waniem, lecz stanowig wyparty punkt odniesienia. W obszarze tego przemilczenia ogrod
zoologiczny staje si¢ dyskursywnie mozliwy przez przedefiniowanie swoich politycznych
zadan (edukacyjnych, ekologicznych) oraz behawioralne praktykowanie tego, co nie po-
winno by¢ rozumiane i do§wiadczane jako oczywiste i naturalne. Ten praktykowany wy-
miar dyskursu zoo mozna opisa¢ jako redystrybucje ekonomii spojrzenia i subsumpcje
zycia, ktére nalezy rozumie¢ jako wewnetrzng (nieustannie powtarzang) prace dyskursu.

Podsumowujac, réznica gatunkowa w zaproponowanym eksperymencie pomyslenia
ludzkiego zoo jest relacja pozycji, a nie substancjalng. Pozycje podmiotowe w tym eks-
perymencie przypominaja gotowe do obsadzenia miejsca pracy niematerialnej i symbo-
licznej. Mimo to wypowiedzi dzieci ukazuja jednoznaczny opor przeciwko wizji ekspo-
zycji ludzkiego ciata, identyfikujac przynalezno$¢ gatunkows jako matryce podmiotowa
(ontologiczng). Obrazy ludzkiego zoo pozwalaja zobaczy¢ silng orientacj¢ na postrzega-
nie relacji gatunkowej w wymiarze normatywnym, przy czym orientacja ta odbywa si¢
na poziomie emocjonalnym, potwierdzajac badania z zakresu rozwoju moralnego oraz
koncepcji emotywizmu. Odwrdcenie porzadku ukazuje z kolei tad spoteczny jako brutal-
ng walke gatunkowa, uruchamiajac imaginarium natury postrzeganej jako groznej i nie-
bezpiecznej. Na koniec nalezy zwrdci¢ uwage na to, co byto nieobecne w wyobrazeniach
dzieci. Pomimo ze pytanie dotyczyto patrzenia przez ludzi na ludzi w zoo, wigkszos¢
otrzymywanych wypowiedzi miata wymiar dystopiczny, dotyczyta upadku dotychczaso-
wego porzadku i zastgpienia pozycji czlowicka dominacja zwierzat. Wyobrazenia ludz-
kiego zoo zdominowat obraz i wybor walki gatunkowe;.
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Wykorzystanie STEAM-owego projektu w ksztaltowaniu
wybranych pojeé¢ geometrycznych u przedszkolakow

Summary
The use of STEAM project in shaping selected geometric concepts in preschoolers

The article presents the concept of using steam design in the shaping of geometric concepts in
preschool children. Attention was paid to shaping the spatial imagination of children, i. e. develop-
ing spatial orientation, discovering the properties of solids and the concept of symmetry. However,
mathematical knowledge was not treated as a separate field of knowledge, but as a tool to solve
a specific problem, which in this study is the creation of a tourist, mobile guide.

Keywords: STEAM, geometric intuitions of children, spatial orientation

Stowa kluczowe: STEAM, intuicje geometryczne dzieci, orientacja przestrzenna

Wstep

Geometria towarzyszyta cztowiekowi od zawsze. Poczatkowo nie jako teoria naukowa, lecz
jako koncepcja rozwigzywania konkretnych probleméw, ktore pojawiaty sie¢ m.in. w trak-
cie zagospodarowywania przestrzeni: w budownictwie, zdobnictwie, wykonywaniu nie-
zbednych narzgdzi, podczas podrézowania czy tworzenia muzyki, sztuki itp. Historycz-
ny rys rozwoju matematyki wskazuje droge dla dydaktycznego podej$cia do geometrii
szkolnej, ta wiedza powinna si¢ rodzi¢ przez dziatanie, tj. zdobywanie do§wiadczenia,
manipulacje i praktyczne rozwiazywanie problemow (Pytlak 2014: 106). Zbigniew Se-
madeni przekonuje, ze rozwoj poje¢ geometrycznych u dziecka opiera si¢ na percepcji
(wzrokowej, dotykowej), co moze potwierdza¢ fakt, ze terminy geometryczne pochodza
najczesciej od rzeczownikow oznaczajacych konkretne obiekty, ktorych ksztalt kojarzyt
si¢ cztowiekowi z dang figura, np. ,,stowo /inia pochodzi od Inianej nici (...) punkt pocho-
dzi od uktucia (...), srednica pochodzi od srodka, (...) os pochodzi od os¢, wierzcholek
od wierzch, stozek od stog (...)” (Semadeni i in. 2015: 19). Wspolcze$nie geometria jest
,haturalnym i prawdopodobnie niemozliwym do zastgpienia tgcznikiem migdzy zwyklym
jezykiem a sformalizowanym zargonem matematycznym” (za: Tocki 2006: 100).
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W polskiej podstawie programowej dla przedszkoli niewiele miejsca poswigca si¢ na
realizacje zagadnien dotyczacych geometrii. Dotycza one szczegdlnie: twdrczej czynnosci
konstruktorskiej dziecka; zagospodarowywania przestrzeni; okreslania potozenia, liczby
i wielkosci przedmiotdw; poréwnywania przedmiotow w otoczeniu dziecka ze wzglgdu na
wybrang ceche; klasyfikacje przedmiotow wedhug ksztattu i wielkosci; uktadanie przed-
miotéw w grupy, szeregi i odtwarzanie uktadéw przedmiotdéw; rozréznianie podstawowych
figur geometrycznych, takich jak: koto, kwadrat, trojkat, prostokat; okreslanie kierunku
i ustalanie potozenia przedmiotéw w stosunku do wlasnej osoby i w stosunku do innych
przedmiotow; rozrdznianie lewej i prawej strony; zagospodarowywanie przestrzeni wias-
nymi pomystami konstrukcyjnymi (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 Iutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej... Dz. U. z 2017
r., poz. 356, ze zm.: 6-—7). Jak zauwazaja Monika Czajkowska i Beata Bugajska-Jaszczolt,
nauczanie geometrii matego dziecka (edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna) ,,(...) sku-
pione jest na tresciach z planimetrii, natomiast tresci z geometrii przestrzennej pojawiaja
si¢ jedynie w kontekscie liczenia lub figur ptaskich. Pomimo, ze uczniowie postuguja si¢
modelami bryl, to nie poznaja terminéw ze stereometrii. Przykladowo przygladaja sie pu-
detku (a nie prostopadtoscianowi), czy kostce (a nie szeScianowi), rozpoznaja ksztalty §cian
tych przedmiotow” (Czajkowska, Bugajska-Jaszczott 2018: 21). Mimo Ze autorzy podsta-
wy programowej uwzglednili na poziomie edukacji wczesnoszkolnej organizacj¢ pracy
z dzie¢mi w formie: zabawy; wykonywania eksperymentéw naukowych; eksploracji, prze-
prowadzania badan konstrukcyjnych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 2017:
17), wickszos¢ nauczycieli stosuje w edukacji matematycznej przede wszystkim wypetnia-
nie kart pracy, czyli tzw. ,,papierowa matematyke”. Potwierdzaja to w swoich badaniach
m.in. Czajkowska i Bugajska-Jaszczolt (2018: 25). W trakcie tak prowadzonych zajeé
uczniowie nie obserwuja, nie eksperymentuja, nie badaja wlasnosci ksztattow, np. bryt,
nie stawiajg pytan i nie wyciggaja samodzielnie wnioskéw (Gruszezyk-Kolezynska 2016:
12). Prowadzona w taki sposob edukacja geometryczna nie ukierunkowuje uczniéw na
budowanie poje¢ obiektow geometrycznych, lecz na zapamigtywanie nazw i dokonywa-
nie standardowych obliczen dotyczacych, w klasach mlodszych, obwodow podstawowych
wielokatow, a w starszych — pdl czy objetosci. Zadania z matematyki dotyczace tresci
geometrycznych proponowanie w podrecznikach/zeszytach ¢wiczen z matematyki maja
w wiekszosci charakter odtworczy i sg ukierunkowane na ksztalcenie umiejetnosci arytme-
tycznych czy algebraicznych (przeksztatcanie wzoréw) dzieci. Ksztattowanie pojec¢ geo-
metrycznych jest dlugotrwatym procesem. Dzieci powinny juz w przedszkolu, w wyniku
osobistych doswiadczen, tworzy¢ pewne intuicje dotyczace tych poje¢ (Czajkowska i Bu-
gajska-Jaszczott 2018: 50). Wedhug Jerzego Tockiego (2006: 100) ksztatcenie u uczniow
intuicji i wyobrazni tworzy warunki sprzyjajace kompleksowemu odtwarzaniu, wytwarza-
niu, przeksztalcaniu i postugiwaniu si¢ obrazami poje¢, niezaleznie od ich formalnych defi-
nicji. W poczatkowych etapach edukacji koncentrujemy si¢ na ksztatceniu wyobrazni prze-
strzennej, czyli na geometrycznym modelowaniu rzeczywistos$ci — analizowaniu obiektow
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i stosunkow realnych za pomoca poje¢ geometrycznych (Tocki 2006: 101). Umiejetnosé
,patrzenia” na pojecia matematyczne wyrabia si¢ przez manipulowanie konkretami oraz
wykonywanie do§wiadczen/eksperymentow. Juz przeciez Jan Amos Komenski w Wielkiej
Dydaktyce podkreslal, ze: ,,nie ma niczego w umysle, czego by nie bylo w zmy$le” (1956:
186). Jezeli bedziemy tylko opowiadaé dziecku o danym obiekcie geometrycznym i opi-
sywac jego wilasnosci, to nawet kwadrat bedzie dla niego trudny do wyobrazenia. Zwroécili
na to uwage Dieke van Hiele-Geldof i Pierre van Hiele (za: Semadeni 2018), ktérzy swoja
teori¢ dotyczacg poziomow myslenia budowali na podstawie obserwacji gimnazjalistow.
Mtodziez miata trudno$ci m.in. z rozumieniem poje¢ geometrycznych, wynikajace z instru-
mentalnego sposobu uczenia tych poj¢é. Uczniowie nie mieli mozliwo$ci opanowywania
kolejnych pozioméw rozumowania geometrycznego. W procesie ksztatcenia zabraklo ak-
tywno$ci na poziomie najnizszym — wzrokowym, na ktérym ksztalty rozpoznaje si¢ przez
spostrzeganie, np. ,,To jest kwadrat, poniewaz ja widze, ze to jest kwadrat” (van Hiele
2003: 186). Zabrakto tez aktywnosci na poziomie wyzszym — deskryptywnym, na ktérym
ksztalty rozpoznaje si¢ na podstawie ich wlasnosci, np.: ,,To jest trojkat rownoramienny,
poniewaz ma trzy boki i dwa z nich sa réwne” (van Hiele 2003: 186). Do podobnych wnio-
skow doszedt Milan Hejny, ktéry pierwszy poziom w rozwoju poje¢ geometrycznych scha-
rakteryzowal w nastgpujacy sposob: ,,§wiat geometrii jest ukryty w $wiecie realnym. Krok
za krokiem wynurza si¢ z niego za pomoca narzgdzi, ktore nazywamy intuicja geometrycz-
ng” (Hejny 1997: 21). Wedlug autora na poziomie przedpojeciowym dziecko: rozpoznaje
specjalng klase wlasnosci, ktorymi sg m.in. ksztatty; dobrze zna opisujace ksztalty stowa,
typu kwadrat, koto itp.; wiaze kazdy ksztatt ze zbiorem obiektow ze swiata realnego; za-
den z ksztaltow nie jest traktowany jako indywiduum , kwadrat jest wlasnoscig-atrybutem
okna” (Hejny 1997: 21).

STEAM-owy sposéb uczenia si¢

Geometria jako nauka abstrakcyjna jest z reguty mniej atrakcyjna dla oséb uczacych sie,
dlatego warto integrowa¢ ja z innymi dziedzinami nauki. ,,Swiat stanowi spdjng catos¢,
tak samo jak spojna cato$¢ stanowi edukacja. Nikt z nas, patrzac na drzewo, nie mowi:
»to drzewo, wiec to nauka« lub »niebo jest niebieskie, wigc to sztuka«. Postrzegamy
i interpretujemy $wiat holistycznie, rowniez w taki sam sposéb radzimy sobie z rozwig-
zaniem wszelkich zadan i wyzwan, jakie niesie nam zycie (...)” (Plebanska 2018: 7).
Takim holistycznym rozwigzaniem w nauczaniu moze by¢é STEAM. ,,Edukacja STEAM
integruje wiedze z réznych dziedzin nauki, a realizowane projekty zakladajg samodzielne
lub zespotowe poszukiwanie przez uczniow konkretnych informacji w wybranym obsza-
rze z wykorzystaniem roéznych zrodet wiedzy oraz poszukiwanie praktycznych sposo-
béw zastosowania wiedzy pozyskanej na drodze badawczej (...)” (Trojanska 2018: 8).
Koncepcja STEAM polega na potaczeniu pigciu dziedzin wiedzy: przyrody, technologii,
inzynierii, sztuki 1 matematyki. Filozofia tej koncepcji nauczania-uczenia si¢ jest naste-
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pujaca: ,,STEAM = Science & Technology interpretowane przez Engineering & the Arts,
bazujace na Mathematics” (Plebanska, Trojanska 2018: 9). Wedlug Marleny Plebanskie;j
w STEAM-owym uczeniu nalezy, oprocz uwzglednienia rownoleglej edukacji w pigciu
blokach tematycznych, kierowa¢ si¢ nastgpujacymi wskazéwkami: ,,im wigcej zmystow
uczniowie zaangazuja w edukacje, tym wiecej zapamietaja, tym wigcej si¢ naucza’; ,,dzie-
ci maja wyszukiwaé w §wiecie rzeczywistym realne problemy i znajdowaé rozwigzania™;
,,dzieci samodzielnie projektuja sposéb rozwigzania problemu”; ,,dzieci przejmuja kontro-
l¢ nad uczeniem si¢, nauczyciel przyjmuje rolg wspierajaca” (Plebanska 2018: 7). Ponadto
w nauczaniu STEAM-owym uwzglednia si¢ metode tworczej pracy projektowej, tj. de-
sign thinking. Do gléwnych zatozen tej metody naleza: koncentracja na uzytkowniku,
interdyscyplinarny zespot, eksperymentowanie i czgste testowanie hipotez. Budujac inter-
dyscyplinarny zespol, ,,dajemy dzieciom mozliwo$¢ stworzenia zespotu, w sktad ktérego
wejda uczniowie o réznych kompetencjach, réznych talentach i réznorodnych zaintereso-
waniach. W takim zespole uczniowie bg¢da w stanie przeanalizowac problem projektowy
wszechstronnie i wieloptaszczyznowo” (Plebanska, Trojanska 2018: 44).

Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Przedstawione w tym artykule obserwacje s czes$cig badan, ktére miaty na celu diagno-
zowanie intuicji geometrycznych dzieci przedszkolnych i szkolnych z klas I-III podczas
zaj¢¢ zorganizowanych w formie projektu STEAM-owego. Intuicje geometryczne rozu-
miane sg jako ,.tatwo$¢ dostrzegania pewnych cech wspolnych obiektow realnych i zalez-
nosci wystepujacych migdzy tymi obiektami, tworzenia ich myslowych reprezentacji oraz
postugiwania si¢ nimi” (Czajkowska, Bugajska-Jaszczolt 2018: 20). W artykule przedsta-
wiono obserwacj¢ dzieci przedszkolnych podczas aktywnosci dotyczacych: parkietazy,
symetrii, odkrywania wlasnosci bryt, pomniejszania figur oraz orientacji przestrzenne;.

Pierwsze z zagadnien dotyczylo wypetniania figurami geometrycznymi plaszczyzny
(kartki papieru), istotne tutaj sa rytm i regularno$¢ geometryczna (Swoboda 2006: 132—
134). W parkietazu rytmicznie powtarzaja si¢ pewne motywy, co tworzy okazj¢ do stawia-
nia pytan i dokonywania pewnych rozumowan. Do regularnosci, ktére wystepuja w par-
kietazach, mozna zaliczy¢: przesuni¢cie motywu w sytuacji jednowymiarowej (wzdhuz
linii) lub dwuwymiarowej (w dwoch kierunkach, prostopadtych lub nie) (Semadeni i in.
2015: 124), symetri¢ osiowa (lustrzana), obrot oraz translacj¢ (przesuniecie) z poslizgiem.

Zagadnienie symetrii mozna rozpatrywaé¢ dwojako. Po pierwsze mozna powiedzie¢, ze
jaka$ figura/obrazek itp. jest symetryczny, po drugie mozna uznaé, ze symetria oznacza
przeksztalcenie geometryczne, tj. przyporzadkowanie kazdemu punktowi figury jej syme-
trycznego obrazu/odbicia. Pierwsza kwesti¢ mozna zaobserwowac podczas aktywnos$ci
dzieci polegajacej na sprawdzaniu i argumentowaniu racji, np. czy budowle na fotogra-
fiach w ksiazkach/przewodnikach turystycznych, na zdj¢ciach, na obiektach rzeczywi-
stych sg symetryczne. Druga — podczas aktywnosci, ktéra moze polegac np. na tworzeniu
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symetrycznych figur na siatce kwadratowej wedlug podanego kodu albo na tworzeniu
koddéw przez dzieci w taki sposob, aby powstata figura byta symetryczna wzgledem jedne;j
lub dwoch narysowanych na planszy osi symetrii (Semadeni i in. 2015: 123-124).

Trzecie zagadnienie dotyczyto bryt, czyli obiektow przestrzennych. Wedlug Bogdana
Noweckiego (1988: 240-244) bardzo wazne jest, aby dzieci juz w przedszkolu zapozna-
waly si¢ z wlasnosciami modeli geometrycznych, ktore znaja z wlasnego otoczenia. Bar-
bara Bilewicz-Kuznia zwraca uwagg, ze: ,brak dzialan o charakterze geometrycznym,
np. manipulowania ksztaltami, wyréznienia ich w przedmiotach otaczajacego Swiata,
postugiwania si¢ schematem czy ustalenia liczby $cian lub bokéw, utrudnia osiagnigcie
przez dziecko wyzszego poziomu rozwojowego, np. poziomu opisowego pojecia geome-
trycznego, co tym samym wydtuza lub uniemozliwia budowanie si¢ w umysle pojecia
geometrycznego itp.” (2014: 164). Jan Filip i Tadeusz Rams dodaja, ze: ,,nauczanie po-
czatkowe geometrii winno wigzac si¢ z brytami, ktore sg bliskie dzieciom i lepiej wyob-
razalne niz niektére figury ptaskie. Nalezy pamigtaé, ze dziecko ma wrodzong zdolnos¢
widzenia trojwymiarowego. Powinno by¢ wiec zapoznawane od wczesnego okresu zycia
z réznymi figurami przestrzeni tréjwymiarowej, a zatem z tworami jedno, dwu i troj-
wymiarowymi. Uczen lepiej rozumie geometri¢ wtedy, gdy widzi rézne konfiguracje”
(2000: 151). Ksztaltowanie si¢ umiejetnosci dotyczacej okreslania wtasnosci bryt do-
konuje si¢ przez przejscie na wyzszy poziom abstrakcji rozwoju poje¢ geometrycznych
(Hejny 1997: 23). Wedlug cytowanego autora jest to poziom dostepny dzieciom w wie-
ku okoto 10 lat i wymaga uniwersalnosci obiektdow geometrycznych. Poziom obiektow
uosobionych mozna scharakteryzowac¢ przy uzyciu siedmiu kryteriow. Jednym z nich jest
znajomos$¢ niektoérych widocznych atendentéw (np. dla bryly: wierzchotki, krawedzie,
$ciany) i niewidocznych (np. siatki, rzuty) (Hejny 1997: 23). Proponowanie zagadnien
tego typu mtodszym dzieciom ma na celu zdiagnozowanie, na jakim poziomie rozwoju
poje¢ geometrycznych si¢ one znajduja (Bruner 1978: 379). Dorosly moze obserwowac
wykorzystywanie wlasnosci bryt przez dzieci podczas badania: ksztattow bryt — wyszu-
kiwanie bryl, ktére spetniaja dane wtasnosci; uktadania bryt z danych elementéw klo-
ckow; obliczania wierzchotkow, $cian, krawedzi w brytach; budowania siatek szescia-
néw — kostek z klockéw; rzutowania bryt na ptaszczyzne — uktadanie budowli z klockow
na podstawie jednego/dwoch/trzech rzutow; dopasowywanie $ladu-rzutu do bryly itp.
(Bojarska-Sokotowska 2019: 196-200).

Czwarte zagadnienie obejmowalo umiejetnosci pomniejszenia figur. Wzieto pod
uwagg tylko pierwszy z zaproponowanych przez Tockiego poziom, tj. przyswojenie. Ba-
dacz ten uwaza, ze podczas rysowania/przedstawiania figur na tym poziomie dokonuje
si¢ przejscie typu ,,obiekt realny lub figura abstrakcyjna — rysunek” (Tocki 2006: 175).
Wedhug Jerome’a Brunera tworzona jest wtedy lokalnie homomorficzna reprezentacja
wyobrazeniowo-ikoniczna postrzeganego przedmiotu. Ma ona charakter opisowy u dzieci
w wieku od 67 do 14-15 lat. Pomniejszanie figur jest zwigzane z rysowaniem figur po-
dobnych. Pogladowo mozna to wyjasni¢ dzieciom jako rysowanie lub konstruowanie ,,na
oko” figur mniejszych/wickszych od tych, ktore stanowiag punkt odniesienia.
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Ostatnie zagadnienie dotyczylo ksztattowania si¢ orientacji przestrzennej. Edyta Grusz-
czyk-Kolczynska wymienia trzy kamienie milowe w dziecigcym poznawaniu przestrzeni.
Pierwszym z nich jest $wiadomo$¢ wlasnego ciata i wytyczanie kierunkéw w przestrzeni
od osi ciala oraz ustalanie potozenia roznych obiektow wzgledem siebie, z uwzglednia-
niem tego, co jest po lewej lub prawej stronie ciata (Gruszczyk-Kolczynska i in. 2015: 26).
Kolejny krok milowy ,,pojawia si¢, gdy dziecko zaczyna wytyczaé kierunki od obranych
obiektow i ustala potozenie innych obiektow wzgledem obranego” (Gruszczyk-Kolczyn-
ska i in. 2015: 27). Ostatnim kamieniem milowym jest ,,umiejetno$¢ przedstawienia na
kartce papieru tego, co wystepuje w przestrzeni” (Gruszezyk-Kolczynska i in. 2015: 27).
Wymienione umiejetnosci moga si¢ ksztattowac poprzez nastgpujace aktywnosci dzieci:

— wecielanie si¢ dzieci w robota poruszajacego si¢ tam i z powrotem po makiecie
miasta i opowiadanie, co znajduje si¢ po prawej/lewie stronie ozobota, ktéry mija
zakamarki miasta;

— formulowanie przez dzieci wypowiedzi, ktore moga dotyczy¢ np. konkretnych ele-
mentéw makiety, czyli stwierdzenia typu ,,po prawej stronie kosciota znajduje si¢
boisko” itp.;

— programowanie drogi przejazdu ozobota (dzieci musza wybra¢ odpowiednie kody,
jesli chea, zeby robot poruszat si¢ po wytyczonym wczesniej szlaku na makiecie).

Na podstawie literatury dotyczacej ksztattowania si¢ intuicji geometrycznych u dzieci,
wlasnych wieloletnich doswiadczen zwigzanych z prowadzeniem zajec¢ z dzie¢mi w wie-
ku przedszkolnym na Uniwersytecie Dzieci (Bojarska-Sokotowska 2015) oraz zajec¢ po-
pularyzujacych matematyke wsrdd dzieci i mlodziezy (Bojarska-Sokotowska 2019) sfor-
mutowano nastepujace pytania badawcze:

1. W jaki sposob dzieci potrafig ,,zagospodarowac” (rozumiane jako ekonomiczne
wypelnienie catej ptaszczyzny, z uwzglgdnieniem walordéw artystycznych) ,,prze-
strzen kartki”?

2. W jaki sposob dzieci radza sobie z badaniem symetrii?

3. Czy dzieci beda umialy policzy¢ i opisa¢ elementy budowy bryl, tj. wierzchotek,
$ciana, krawedz?

4. Czy dzieci wykaza si¢ umieje¢tnoscia znalezienia siatki, rzutu bryly?

5. W jaki sposob dzieci odwzoruja realne budowle na makiete (pomniejszanie ele-
mentow przestrzennych)?

6. W jaki sposob dzieci zaprogramujg droge robota?

W postepowaniu badawczym zastosowano obserwacj¢ uczestniczaca, ktéra polegala
na obserwacji reakcji i dziatan dzieci na propozycje metodyczne i stawiane im problemy.
Analizowano gotowe prace dzieci oraz dokumentacj¢ fotograficzng z przeprowadzonych
zaje¢. Wzigto réwniez pod uwage wypowiedzi nauczycielek z przedszkola i studentow
matematyki-animatoréw, ktorzy podczas zaje¢ zorganizowanych na uczelni w formie sta-
nowisk pomagali dzieciom: formutowali pytania badawcze, wyjasniali (pokazywali na
modelach, opowiadali o zagadnieniu) i odpowiadali na pytania dzieci.
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Organizacja badan

Od 22 maja do 19 czerwca 2019 r. w Niepublicznym Przedszkolu ,,Krasnal” w Olsztynie
przeprowadzono projekt pt. ,,Ozobotyczny przewodnik turystyczny po miescie”. Uczest-
niczylo w nim 27 dzieci w wieku 5-7 lat (jedno dziecko miato 5 lat, 13 dzieci — 6 lat, pozo-
state dzieci miaty 7 lat). Dzieci podzielono na trzy zespoty, w ktorych mialy projektowac
swoje wymarzone miasto, a nastgpnie przemysle¢ i przedstawic przejazd robota, ktorego
zadaniem bylo informowanie o zabytkach, atrakcjach i szczegdlnych miejscach miasta.
Do elementéw projektu nalezaty nastepujace aktywnosci:

— spacer po miescie, ktorego trasa byta nastgpujaca: przedszkole — informacja tury-
styczna — stare miasto — most nad Lyng — mury zamku — przedszkole;

— wypozyczenie, przegladanie i czytanie ksiazek o miastach: zabytkach, komunika-
cji, parkach itp. i dyskutowanie na ich temat;

— wycieczka do parku, obserwacja przez dzieci elementow krajobrazu, tj. tawek,
chodnikow, placow zabaw, placow treningowych itp.;

— wykonanie makiet miast, uktadanie informacji turystycznych, ktére wypowiadat
poruszajacy si¢ robot.

Podczas zaje¢ matematycznych, do ktorych nalezaly: zabawy z symetria; odkrywanie
wlasnosci parkietazy; zabawy z brylami; wykonywanie elementéw makiety; programo-
wanie ozobotoéw, prowadzono dodatkowo obserwacj¢ reakcji i1 dziatan dzieci. Zabawy
z symetrig polegaly na:

— wykonywaniu eksperymentéw dotyczacych symetrii lustrzanej, polegajacych na

przekonaniu sig, czy co$ jest symetryczne czy nie;

— odkrywaniu przez dzieci wlasnos$ci symetrii, tj. Ze jest o$/osie symetrii, ze w lustrze
strony si¢ zmieniaja, tzn. strona lewa jest po prawej;

— klasyfikowanie budowli mijanych podczas spaceru i przedstawionych na zdjgciach
na obiekty symetryczne i niesymetryczne, z odpowiednig argumentacja. Gdy bu-
dynek byt symetryczny, przedszkolaki wskazywaly co najmniej jedna o$ symetrii.
Gdy budynek nie byt symetryczny, wskazywatly element, ktory burzyt t¢ symetrig.

Na zajgciach dotyczacych planimetrii dzieci odkrywaty wlasnos$ci parkietazy, tzn. ja-
kimi figurami (z dostgpnych dzieciom wielokatow) mozna zapetni¢ kartke papieru bez
szczelin, w jaki sposob uktada¢ figury, aby kartka byla catkowicie wypetiona. Ukta-
danie markietazy platonskich typu: (3,3,3,3,3,3), (4,4,4,4), (6,6,6) oraz archimedesow-
skich typu: (3,6,3,6), (3,3,3,3,6), (3,3,3,4,4), (3,4,3,3,4) wedlug zadanego kodu, ¢wicze-
nie rytmow. Podczas zaj¢¢ dotyczacych bryl dzieci miaty okazje do: manipulacji brytami
przestrzennymi, poznania i obliczenia ich elementow, tj. krawedzi, wierzchotkow i $cian.
Odgadywaty, wskazywaty i uktadaty zagadki dotyczace bryl. Wykonywaty eksperyment
polegajacy na rozcigciu prostopadiosciennego pudetka, tak aby mozna go byto ,,ptasko”
roztozy¢ na tawce, sktadaly kostki z klockow Rekosiatek. Uktadaty budowle z klockow
na podstawie ich trzech rzutéw: z dohu, z boku i z tyhu.
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Podczas zaje¢ dotyczacych programowania ozobotow dzieci poznawaty kody umozli-
wiajace poruszanie si¢ robotdw, np.: predkosci (wolno, szybko, turbo itp.), kierunku (skret
w lewo, prosto, przeskok w prawo itp.), czasu (np. przerwa 3 sekundy itp.) oraz specjalne
mozliwo$ci poruszania si¢ (zygzak, tornado itp.). Dzieci planowaly trasy poruszania si¢
ozobota na swoich makietach, wykonujac ¢wiczenia typu: co$ znajduje si¢ po lewej, po
prawej stronnie poruszajacego si¢ robota itp.

Zaproponowany dzieciom projekt zostat zbudowany na zasadach STEAM-owych lek-
cji, dlatego tez uwzgledniono w nim wszystkie elementy STEAM. W obszarze Science
dzieci poznawaly nazwy drzew, krzewdw, kwiatow 1 zwierzat, ktore mozna spotkac¢ w par-
kach miejskich. Lepity z plasteliny lub budowaty z papieru i bibuty ich odpowiedniki,
ktore byly umieszczane na makiecie. W obszarze Technology przedszkolaki uczytly sig¢
obshugi ozobotoéw, programowania robotéw. Dzieci stworzyly mobilny przewodnik tury-
styczny po mie$cie. W obszarze Engineering dzieci zapoznawaly si¢ z planami miast, ze
strukturg ich budowy, konstruowaty budowle (budynki, zabytki) i urzadzenia wystgpujace
w miescie, projektowaty ulice i chodniki, place zabaw itp., po ktérych poruszaty si¢ ozo-
boty. W obszarze Art przedszkolaki uktadaty tekst, ktory wygtaszal przewodnik, opraco-
wywaly 1 przygotowywaly detale zdobnicze do swoich makiet. W obszarze Mathematics
dzieci rozwijaly myslenie i wyobrazni¢ przestrzenng dotyczaca nastepujacych zagadnien:
symetrii, parkietazy, podobienstwa figur, oraz ¢wiczyly orientacje przestrzenng.

Prezentacja wynikow obserwacji reakcji i dzialan dzieci

Wyniki obserwacji dzieci pod kqtem problemu 1

Jedna grupa nie od razu zrozumiala idee wypetniania kartki papieru figurami i skupita
si¢ na tworzeniu pigknych wzorow kwiatowych (fot. 1) (taka mozliwos¢ dawaty rézno-
kolorowe wielokaty). Po pytaniach prowadzacego, czy taki chodnik bedzie funkcjonalny
i zwroceniu uwagi na fakt, ze miatby rozne wysokosci, jedna dziewczynka zauwazyta, ze
trudno by byto jej mamie na wysokich szpilkach chodzi¢ po takim chodniku. Po tych uwa-
gach dzieci w tej grupie zaczety uktadaé figury na kartce papieru, przyktadajac je wzdhuz
bokéw. U niektorych osob zaobserwowano bardzo praktyczne podejscie do rozwigzania
problemu, tzn. dzieci wyszukiwaly wielokaty, ktére do siebie pasuja bez ,,wielkich kombi-
nacji”, co sprowadzato si¢ do uzupetniania calej kartki jednym typem wielokata, np. szes-
ciokatem foremnym, kwadratem czy trojkatem, przy tym dzieci zwracaty uwage na kolor
uzywanych figur.

Po wykonaniu zadania przedyskutowano z dzie¢mi reguty, ktore musi spetnia¢ funkcjo-
nalny chodnik. Nastepnie przeanalizowano z dzie¢mi ich prace pod tym katem, uwzgled-
niono roéwniez walory estetyczne utworzonych przez nich chodnikéw. Zwrdocono uwage na
regularnosci geometryczne, ktére powoduja, ze takie chodniki bardziej nam si¢ podobaja.
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Fot. 1. Parkietaze

Zrédlo: archiwum autorki.

Fot. 2. Symetria elementow miasta

Zrodlo: archiwum autorki.

Wiele dzieci podjeto nieudane proby zapetnienia kartki papieru wielokgtami ,,niepa-
sujacymi” do siebie (tzn. suma katéw przy ich potaczeniu nie dawata 360°), komentowaty
to nastgpujaco: ,.te figury nie pasujg do siebie, maja tu za duzo lub za mato [wskazujac
palcem zlaczenie tych figur], a chcialem zlozy¢ taki wzorek [ruch w powietrzu palcem]”.
Nastepnie wyjasniono i pokazano dzieciom na przykladowym zlozonym parkietazu,
jak mozna byloby takie chodniki zaplanowa¢, kierujac si¢ np. z gory ustalonym kodem
(uktad liczb, ktore sa liczba poszczegdlnych bokow figur, znajdujacych sie dookota da-
nego wierzchotka) na wierzchotek danego parkietazu-chodnika. Prowadzacy czekal na
propozycje dzieci dotyczace wyjasnienia kodu-uktadu liczb do przedstawionego dzieciom
parkietazu. Jedna dziewczynka zaproponowata wyjasnienie i to ona nast¢pnie thumaczyta
dzieciom ,,0 co chodzi”. Gdy kazda grupa dostata swoje kody, ponownie proszono dzieci
z kazdej grupy o wyjasnienie sposobu sktadania. Przez caly czas wykonywania przez
dzieci parkietazu osoba dorosta dyskretnie ukierunkowywata prace przedszkolakow. Ob-
serwujac pracujace dzieci, mozna bylo zauwazy¢, ze dzielity miedzy soba obowiazki,
tzn. na osobg, ktéra przynosita na tawke klocki o odpowiednim ksztatcie (np. gdy kod
parkietazu byt (3,3,3.,4,4), przynosita klocki w ksztatcie trojkatow i kwadratow); na osoby,
ktoére sktadaly poszczegélne elementy parkietazu wedlug podanego wzoru, i na osoby,
ktore taczyly te elementy i staraly si¢ stworzy¢ wielki parkietaz. Po ztozeniu przez grupy
swoich parkietazy analizowano z dzie¢mi powstale wzory.

Wyniki obserwacji dzieci pod kqtem problemu 2

Wigkszo$¢ dzieci w celu sprawdzenia, czy dany obiekt jest symetryczny, uzywato luste-
rek (fot. 2).
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Fot. 3. Zestaw do sktadania figur z wykorzysta-
niem odbicia lustrzanego

Zrodlo: archiwum autorki.

Fot. 4. Symetryczno$¢ w uktadzie

Zrédto: archiwum autorki.

Wyjatkiem byli dwaj chtopcy, ktorzy w mysli probowali sobie wyobrazi¢ o$ symetrii,
a zamiast lusterka ustawiali w odpowiednim miejscu r¢ke. Jeden z chlopcow wymyslit
rowniez sposob na latwiejsze uktadanie obrazka z wykorzystaniem odbicia lustrzanego
(fot. 3). Na poczatku ustawiat tak obrazek, aby bylo wida¢, gdzie ma by¢ o$ symetrii-
-lusterko, w p6zniejszym etapie swojej pracy czg¢s¢ obrazka podktadat pod lusterko, pozo-
stawiajac tylko ten fragment, ktory musiat ztozy¢ z dwoch klockow.

Podczas zaznaczania symetrycznych obiektow w kratkowanym uktadzie dzieci na po-
czatku pomagaty sobie palcami (fot. 4). Pdzniej wigkszos$¢ przedszkolakéw chetnie ukta-
data elementy na planszy w taki sposob, aby byly symetryczne wzgledem dwoch osi bez
wspomagania si¢ r¢koma i sprawdzania, czy jest dobrze.

Wyniki obserwacji dzieci pod kqtem problemu 3 i 4

Odgadywanie i wskazywanie bryt, ktore byty rozwigzaniem poszczegdlnych zagadek, nie
byto trudne dla dzieci, problemem bylo jednak argumentowanie, dlaczego wtasnie ta bryta
spetnia warunki zagadki. Zazwyczaj dzieci odpowiadaly: ,,bo tak to widzg”, ,,bo tak jest”
lub pokazywaty na odpowiednim modelu bryty, Ze spetnia ona podane w zagadce warun-
ki: ,.tak jest tutaj”. Duzym zaskoczeniem dla dzieci byt fakt, ze na stole znajdowato si¢
wigcej bryt spetniajacych warunki zagadki.

Kolejnym zadaniem byto zlozenie bryly z podanych klockéw magnetycznych, np. zto-
zenie kostki z 6 kulek i 12 paleczek magnetycznych lub piramidy z 4 kulek i 6 pateczek
magnetycznych. Niektoére dzieci, mimo podanej instrukcji, ktora mowita o budowaniu
budowli trojwymiarowych, uktadaty figury ptaskie. Obserwujac dzieci podczas oblicza-
nia widocznych elementéw szescianu, graniastostupa trojkatnego, ostrostupa trojkatnego,
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mozna bylto zauwazy¢, ze problemy z poprawnym policzeniem wierzchotkéw czy krawe-
dzi danej bryty nie wynikaty z nieumiejetnosci poprawnego liczenia, lecz z chaotycznego
wskazywania i liczenia przez dzieci tych elementow. Osoby, ktore robity to po kolei, tzn.
np. najpierw obliczaty wierzcholki z dolnej podstawy, potem z gérnej lub krawedzie z dol-
nej podstawy, potem z boku i nastgpnie z gornej, nie popetnialy btedow.

Zabawa w detektywa nie sprawita dzieciom wickszych probleméw, manipulujac bry-
tami, znajdowaty odpowiednie rzuty na kartce papieru. Upominaty si¢ miedzy soba, gdy
bryta wychodzita poza $lad lub byta za mata w stosunku do $ladu. Nie bylo réwniez dla
nich problemem, ze ktoras z bryt nie pasowata do zadnego $ladu lub ze niektore bryly ,,po-
zostawily” na kartce papieru po dwa, a nawet trzy $lady (dla niektoérych bryt odrysowano
podstawy i §ciany boczne). Najwiecej trudnosci sprawilo dzieciom znalezienie réznych
siatek sze$cianu. Dzieci niepoprawnie taczyly klocki ze soba, np. wierzchotkami nie bo-
kami, nie trzymaty si¢ zasady, ze pudetko szescienne jest zbudowane z 6 §cianek (laczyty
po 5 lub wigcej niz 6 klockdéw), mimo ze byto to z nimi omawiane. Jeden z siedmioletnich
chlopcow posktadat z klockow kilka szesciandw, a nastepnie staral si¢ w rozny sposob je
rozktada¢, uzyskujac rézne siatki (znalazt 8). Zastosowal metode otrzymywania siatki,
ktoéra byta wykorzystywana podczas eksperymentu z dzie¢mi, polegajacym na rozklejaniu
prostopadiosciennych pudetek.

Wyniki obserwacji dzieci pod kqtem problemu 5i 6

Jedna grupa dzieci na catej makiecie wymalowata obiekty, nawet bardzo szczegdtowe pod
wzgledem estetyki i kolorystyki, jednak nie byly one przestrzenne ani nie byly rzutami
na plaszczyzne, byly to dwuwymiarowe obrazki obiektow tréjwymiarowych. Pozostate
dzieci dobrze sobie poradzity z ta aktywnoscia. Dzieci zachowaly ksztalt wykonanych bu-
dowli, niektére wykorzystaty gotowe pudetka, na ktorych wymalowaty charakterystyczne
elementy danej budowli lub jej nazwy lub ktore okleity.

Dzieci ze wszystkich grup najpierw rysowaly na makiecie trase ozobota, a nastepnie
sprawdzaty, czy robot dobrze si¢ porusza. Taka metoda powodowala jednak, ze niezbgdne
byly poprawki, ktére nanoszono na makiete, doklejajac kolejne biale kartki z nowa trasa
(fot. 5, 6). Dzieci czesto mylily si¢ w okreslaniu stron lewa-prawa i kierunku poruszania
si¢ robotem. W wielu przypadkach rzeczywiste poruszanie si¢ robota bardzo odbiegato od
wczesniejszej zaplanowanej przez grupe trasy. Niektorym dzieciom pomagata wskazowka:
wyobraz sobie, ze ty jeste§ tym ozobotem, oraz to, ze osoba badajaca siadata naprzeciwko
dzieci i mowita: teraz ja jestem tym ozobotem. Dla dzieci bylo to bodzcem do wykonania
odpowiedniego przesuni¢cia w mysli. Podczas obserwacji zaje¢ zadawano dzieciom pyta-
nia: co zobaczy wasz ozobot dookota siebie, gdy stanie na tym skrzyzowaniu; opisz, jak
dojs¢ z tego placu do przystanku itp.; opowiedz, co widzi ozobot po swojej prawej/lewej
stronie, jadac ta ulicg z... do..., a co, jak bedzie wracatl; czy mijane przez niego obiekty beda
réwniez znajdowac si¢ po jego prawej/lewej stronie; jaka bedzie kolejno$¢ ich mijania, czy
taka sama jak wczesniej; co powie ozobot przejezdzajacy ulicami miasta; po ktorej swojej
stronie bedzie mijal: muzeum, sklep, kosciol itp., a po ktorej gdy bedzie jechac z powrotem.
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Fot. 6. Programowanie ozobotow

Zrédlo: archiwum autorki.

Fot. 5. Makieta

Zrodho: archiwum autorki.

Whioski z przeprowadzonych badan

Chociaz w podstawie programowej dla mtodszych dzieci geometria nie jest wyraznie
obecna, dzieci spotykaja si¢ z zagadnieniami geometrycznymi w codziennym zyciu. Ukta-
dajac budowle z klockow czy lepiac figurki z plasteliny, dzieci poruszaja si¢ w $wiecie
trojwymiarowym. Potrafig skleja¢ modele przestrzenne. Na podstawie ich prac mozna
odnie$¢ wrazenie, ze bardzo dobrze radza sobie w trzecim wymiarze, potrafig si¢ w nim
poruszaé, znaja obowiazujace w nim reguly i zaleznosci.

Obserwowane podczas zaj¢¢ przedszkolaki samodzielnie dochodzity do praktycznych
wnioskow dotyczacych budowy chodnikow. Mowity lub w wigkszo$ci pokazywaly, w jaki
sposob nalezy przyktada¢ jeden kafelek do drugiego, aby chodnik byt funkcjonalny, zeby
nie byto w nim zadnych dziur ani r6znych poziomow wielkosci.

W wigkszosci wypowiedzi dzieciom brakowalo stow 1 wykorzystywaty podczas swojej
argumentacji mimike twarzy lub wskazywanie palcem na konkretny obiekt (np. podczas
zagadek). Potowa grupy przedszkolnej nie radzila sobie bez dyskretnych podpowiedzi
ze sktadaniem bryl z wykorzystaniem klockéw magnetycznych (wigkszo$¢ osob sktada-
fa je na plaszczyznie) czy z szukaniem siatek sze$cianu. Dzieci nie miaty problemu ze
zrozumieniem sposobu poruszania si¢ robota i bardzo chetnie probowaly go ,,programo-
wac”, zywiolowo reagujac, gdy poruszal si¢ on nie tak, jak chcialy. Wykorzystanie ozo-
botéw podczas tych zaje¢ z jednej strony je uatrakcyjnilo, z drugiej za$ spowodowato, ze
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pojawity si¢ ruch/dynamika, ktére w zdecydowanie lepszy sposéb pokazaty prezentowane
zagadnienia geometryczne. Dzieci, malujac odpowiednie kody na makiecie, umozliwiaty
robotowi przejscie drogi w zaplanowany przez nich sposob, dato to réwniez mozliwos¢
wprowadzenia wielu poprawek bez poczucia, ze zrobily co$ zle, aby uzyska¢ zamierzo-
ny efekt. Po kazdych zajeciach matematycznych' prowadzacy otrzymywat informacje od
nauczycielek, ze po skonczonych zajeciach niektore dzieci dalej zajmowaly si¢ prezen-
towanymi problemami i zadawalty mndstwo pytan. Po zajeciach dotyczacych parkietazy
dzieci, bawiac si¢ dalej klockami Reko, w wigkszosci odwzorowywaty parkietaze, ktore
byly omawiane i tworzone na zajg¢ciach. Jeden chtopiec wymyslat swoje kody i na ich
podstawie starat si¢ sktada¢ swoj chodnik (jednak po wielu nieudanych prébach rezygno-
wat z dziatania?). Po zajeciach dotyczacych symetrii dzieci tworzyly wlasne symetryczne
prace z makaronow, fasolek, chrupek, drazetek itp. Po zajeciach dotyczacych bryt niektére
dzieci wycinaly siatki bryt i sklejaty graniastostupy i ostroshupy. Chetnie bawity si¢ klo-
ckami magnetycznymi, wymys$lajac sobie nawzajem problemy, ktére byly podobne do
prezentowanych na zajeciach. Po zajeciach dotyczacych robotéw jeden chtopiec stworzyt
na kartce swoj plan poruszania si¢ ozobota, uwzgledniajac wszystkie z mozliwych dla
tego robota opcji, nastepnie zainteresowanym dzieciom prezentowal i opowiadal, jak po-
rusza si¢ po niej ,,wirtualny” robot.

Przedstawione w artykule wyniki obserwacji reakcji dzieci sg jedynie wycinkiem pla-
nowanych badan’. Zdaniem autorki ich tematyka nie zostala w petni wyczerpana i powin-
na by¢ w przysztosci uzupetniona i poddana dalszym analizom.

Podsumowanie

Prezentowany projekt stworzyt przedszkolakom dobra okazj¢ do zdobywania doswiad-
czen zwigzanych z zagadnieniami geometrycznymi, co zgadza si¢ z koncepcja metodycz-
ng zaproponowang przez Semadeniego, ktory mowi, ze najpierw w umysle dziecka po-
jecie pojawia si¢ jako proces, jako ,;rzecz do zrobienia”, a dopiero pozniej jako obiekt,
abstrakcyjny twor (za: Bugajska-Jaszczolt, Drygta 2006: 155). Ponadto STEAM-owe za-
jecia daly dzieciom przestrzen do twdrczej pracy, do ekspresji artystycznej, projektowania
i realizacji wlasnych pomystéw, dochodzenia do celu wtasng lub uzgodniong w grupie
droga (Trojanska 2018: 10). Ta koncepcja uczenia si¢ pozwala na wyrazenie wiedzy geo-
metrycznej i jej zakodowanie co najmniej dwoma sposobami — wizualnym i dotykowym.
Pomaga powiaza¢ kazdy ksztalt ze zbiorem obiektéw ze $wiata realnego. Umozliwia in-

' Na czas trwania projektu prowadzacy wypozyczyt dzieciom: klocki Reko i magnetyczne; siatki papie-
rowe bryl, aby miaty mozliwos¢ dalszej nimi manipulacji.

2 Nauczycielki w przedszkolu nie umiaty mu wytlumaczy¢, dlaczego z innych uktadéw liczb nie mozna
zbudowac¢ parkietazu, ktory by miat jednolity uktad przy kazdym wierzchotku.

3 W latach 2020 i1 2021 planowano powtdrzenie tych badan w grupie przedszkolnej i wsrod dzieci z klas
I-1II. Niestety sytuacja w kraju to uniemozliwila. Badania planuje si¢ pézniejszym czasie.
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tegracje 1 wykorzystanie wiedzy i narzedzi matematycznych. Daje okazje do aktywnos$ci
geometrycznych, takich jak: obserwowanie, manipulacja, badanie, kreowanie, werba-
lizowanie, konstruowanie (Hejny 1997: 26) i czerpania z nich radosci (Maczka 2016:
85). Moze rowniez inspirowaé i zacheca¢ do poszukiwania nowych rozwigzan. Tworzy
atmosfere bezpieczenstwa i akceptacji, w ktorej popetnienie bledu traktowane jest jako
naturalny, wrecz nieodzowny krok w poszukiwaniu skutecznego rozwigzania problemu,
a nie jako przejaw niewiedzy. Pokazuje, ze w ,,grupie sita” dzigki uwzglednieniu ré6znych
talentow, zainteresowan i indywidualnych predyspozycji kazdego cztonka grupy.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogol-
nego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkotly
policealnej (Dz. U. z 2017 r., poz. 356, ze zm.).
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Summary

Pre-school education teachers and primary school teachers
towards mathematical education with the use of new technologies

In this article, we present partial results of research aimed at identifying how pre-school education
and primary school (grades I-III) teachers use new technologies resources in mathematics educa-
tion. 110 teachers participated in the study. The basic research method was an internet questionnaire.
Our research has shown that many pre-school education and primary school (grades I-III) teach-
ers, especially those with 10 years of work experience and more, show a high pedagogical aware-
ness. When conducting mathematics education classes, they use both conventional teaching aids and
new technologies resources, and try to maintain the right proportions. However, in the times of the
COVID-19 pandemic, conducting remote math education for a significant proportion of the teach-
ers surveyed turned out to be a big challenge. The typical difficulties to teaching mathematics were
combined with difficulties related to distance education and difficulties resulting from the attitude
(reluctance) of parents, and sometimes children, to mathematics or learning this subject.

Keywords: pre-school education teachers, primary school teachers, new technologies,
mathematics

Stowa kluczowe: nauczyciele wychowania przedszkolnego, nauczyciele klas I-1I1, nowe

technologie, matematyka

Nowe technologie w zyciu wspélczesnych dzieci

Wspolcezesne dzieci od najmtodszych lat (czgsto od okresu niemowlgctwa) maja stycz-
nos¢ z technologiami informacyjno-komunikacyjnymi (TIK). Doswiadczaja wzrokowo-
-stuchowo-dotykowo-myslowego kontaktu z réznymi urzadzeniami medialnymi (Jedrzejko,

' Artykut zawiera fragmenty niepublikowanej pracy magisterskiej Klaudii Mréz (2020).
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Moranska 2013: 236), zwlaszcza telewizorami (Ozdasli, G61 2013: 1018—1019), smartfo-
nami i komputerami (Walter 2012: 427; Bak 2015: 4; Chojak 2015: 85). Dotychczas nie
zbadano doktadnie, jaki wptyw maja TIK na rozwdj matego dziecka. Z réznych badan
wynika, ze nadmierne korzystanie z nich moze prowadzi¢ do: probleméw z rozwojem
mowy i komunikacja, wzrostu wystepowania schematyzméw i zaburzen w relacjach spo-
tecznych (Chojak 2015: 92-93), trudnosci z koncentracja, wad wzroku, wad postawy i do
otytosci (Sosnowska-Bielicz, Wrotniak 2013: 152). Jacek Pyzalski (2017: 164—170) cha-
rakteryzuje zagrozenia zwigzane z wykorzystywaniem TIK przez dzieci w wieku przed-
szkolnym — zwraca uwage na nastepujace zagrozenia: 1) rozwoju fizycznego dziecka;
2) rozwoju poznawczego dziecka; 3) rozwoju emocjonalnego i spotecznego dziecka;
4) zwigzane z dominujaca pozycja TIK w aktywnosci dziecka na tle innych jego aktywno-
$ci; 5) zwigzane z wykorzystywaniem TIK online.

Z kolei nie mozna nie dostrzegaé, ze TIK staly si¢ jednym z elementow konteks-
tu spoleczno-wychowawczego najmtodszego pokolenia (Holtkamp 2011; Bak 2015).
W obecnych czasach wychowanie dziecka z dala od urzadzen elektronicznych jest po
prostu niemozliwe. Dzieci codziennie obserwuja, jak dorosli uzywaja narzedzi cyfrowych
i multimediow. Zauwazaja, ze sa one nieodlacznym elementem ich zycia. Jak pisze Jirgen
Holtkamp: ,,dzieci sa wszystkiego ciekawe, przezywaja, gdy ich rodzice (...) pracuja przy
komputerze, a poniewaz to oni sa ich pierwszymi wzorami do nasladowania, gorliwie
staraja si¢ im doréwnac” (2011: 15-16). Nie dziwi wigc, ze w naturalny sposob dzieci
daza to kontaktu ze smartfonami, z tabletami czy komputerami. Co wigcej, te urzadzenia
sa dla nich bardzo atrakcyjne. Daja im poczucie sprawstwa. Wystarczy, ze dziecko kliknie
lub przesunie odpowiednio raczka. Juz roczne dzieci z zainteresowaniem i skupieniem
obserwuja na ekranie urzadzenia mobilnego efekty swoich dziatan, a niektdre czterolatki
rozumieja zasady prostych gier komputerowych i wiedza, jakie ruchy reka nalezy wyko-
na¢ lub co przyciskaé, aby porusza¢ postaciami gier.

Nowe technologie pojawily si¢ zarowno w domach dzieci, jak i w przedszkolach i szko-
tach. Nalezy podkresli¢, ze poglady naukowcow na temat ich uzywania w edukacji, zwlasz-
cza w przedszkolach, sa podzielone. Jedni twierdzg, ze mogg one wyrzadzi¢ dzieciom wie-
le szkody. Edyta Gruszczyk-Kolczynska pisze, ze wykorzystywanie TIK w przedszkolach
»zapowiada trudng do przewidzenia pulapke wychowawcza” (2017: 332). Jej zdaniem
moze to zaburzy¢ harmonijny rozwoj dziecka, gdyz nie bedzie ono potrafito odréznié rze-
czywisto$ci od $§wiata wirtualnego. Jan Jelinek (2012: 110) zauwaza, ze dostepne na rynku
programy multimedialne nie przechodza kontroli jakosci, a wydawcy nie prowadza badan,
ktérych celem bytoby ustalenie ich efektywnos$ci edukacyjnej. Z przeprowadzonych przez
niego badan wynika, ze program Klik uczy liczy¢ nie wptywa na nabywanie przez uczniow
wiadomosci i umiejetnosci matematycznych (Jelinek 2012: 124-125).

Inni badacze sg zdania, ze TIK moga, a nawet powinny by¢ uzywane juz w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Michat Klichowski i in. (2017: 118-120) uwazaja, ze
TIK wykorzystywane w przemyslany sposob przez odpowiedzialnego dorostego, zacho-
wujacego umiar w ich stosowaniu, moga ,,pozytywnie stymulowaé rozwoj poznawczy
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dzieci”. Dorota Klus-Stanska (2013: 6) stwierdza, ze ,,cyfrowy $wiat” nie tylko nie za-
szkodzi dziecku, ale da mu szans¢ na wszechstronny rozwdj. Umozliwi samodzielne od-
krywanie wiedzy, wzbogaci proces dydaktyczny i tym samym zagwarantuje jego wicksza
skuteczno$¢. Ewa Szymanowska (2009: 42) zwraca uwage, ze komputer, przy spetieniu
pewnych warunkow, moze by¢ wykorzystywany juz w pracy z dzie¢mi 3—5-letnimi. Na-
talia Walter (2012: 431-432) opisuje zajecia, w ktorych programy komputerowe byty sku-
tecznie wykorzystywane do rozwijania okreslonych umiejetnos$ci matematycznych dzieci
przedszkolnych. W swoich badaniach Renata Koziet (2007: 162—-164) wykazala, ze ucz-
niowie klas I szkoty podstawowej, ktorzy w trakcie nauki korzystali z programéw multi-
medialnych, osiggneli umiejgtnosci arytmetyczne na takim samym lub wyzszym poziomie
niz ci, ktérzy nabywali te same umiejetnosci w tradycyjny sposob, bez uzycia komputera.

Jednoczesnie Klus-Stanska (2013) zauwaza, ze nauczyciele i szkoty obawiaja si¢
zmian, jakie zachodza przy wprowadzaniu nowych technologii. Cho¢ pojawienie si¢
w szkolach komputerow wptynelo na: stosowane przez nauczycieli metody nauczania,
sposoby przygotowywania przez nich pomocy dydaktycznych, pozyskiwanie informacji
i komunikowanie si¢ z uczniami, ich rodzicami czy innymi nauczycielami (Makiewicz
2010: 120), nauczyciele jednak bardzo rzadko wykorzystuja nowe technologie na zajg-
ciach z edukacji matematycznej. Co wigcej, robig to gldwnie w celu ich vatrakcyjnienia
(Rybak 2011: 125; Bialek i in. 2013: 175). Dystans nauczycieli do TIK wynika z r6znych
powodow. Ruben Hermans i in. (2008: 1506—1507) twierdza, ze istotne sg tu: ple¢ nauczy-
ciela, jego do§wiadczenie w kontaktach z nowymi technologiami i ogolne nastawienie do
komputera. Do innych waznych czynnikow nalezy zaliczy¢: brak przekonania o efektyw-
nos$ci nauczania z wykorzystaniem TIK, prze§wiadczenie o negatywnym wptywie TIK na
rozwoj dziecka, brak odpowiednich elektronicznych materiatéw dydaktycznych lub ich
nieznajomos¢, brak odpowiednich kompetencji cyfrowych, brak odpowiedniego wyposa-
zenia placéwek w multimedia (Rybak 2011; Czajkowska i in. 2015; Czajkowska 2020).
I cho¢ nadal w opinii wielu nauczycieli wyposazenie placowek edukacyjnych w urzadze-
nia multimedialne nie jest wystarczajace (Czajkowska 2020; Mro6z 2020), obecnie coraz
wiecej nauczycieli deklaruje stosowanie narzedzi cyfrowych w edukacji matematyczne;j,
w tym zadan w wersji elektronicznej (Czajkowska 2020). Powigksza si¢ tez grono nauczy-
cieli, ktérzy samodzielnie projektuja komputerowe materiaty dydaktyczne i wykorzystuja
je w swojej pracy (Szymanowska 2009: 42; Czajkowska 2020: 229). Mimo to niektorzy
z nich tylko pozoruja nowoczesne nauczanie. W rzeczywistosci prowadzg tradycyjne lek-
cje, na ktoérych dominuje praca frontalna i metody oparte na przekazie wiedzy (Czajkow-
ska 2020). Podobne wnioski wynikaja z badan prowadzonych przez Lucyne Kopciewicz
(2020). Wykazata ona, ze nauczycielki wczesnej edukacji, cho¢ oczekuja zmian, nie za-
wsze maja ,,odwage je projektowac i realizowac” i mimo ze tablet staje si¢ uzytecznym
narzgdziem, nie jest on ,,narzedziem zmiany”’.

Wybuch pandemii COVID-19 w pewnym stopniu przyczynit si¢ do znaczacego wzrostu
wykorzystania nowych technologii w edukacji, w tym edukacji matematycznej. Nauczy-
ciele zostali postawieni przed konieczno$cig nauczania zdalnego. Wielu z nich musiato
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podwyzszy¢ swoje kompetencje cyfrowe, nauczy¢ si¢ obshugi narzedzi cyfrowych, po-
zna¢ programy wspomagajace nauczanie matematyki, wypracowa¢ nowe metody i tech-
niki pracy.

Dlatego postanowily$my sprawdzi¢, jakie programy, strony internetowe i portale edu-
kacyjne wspomagajace nauczanie matematyki po dwdoch miesigcach nauczania zdalnego
znaja nauczyciele wychowania przedszkolnego i klas I-III i ktére z nich wykorzystuja
w swojej pracy. ChciatySmy rozpoznaé¢ opinie nauczycieli na temat wptywu stosowania
nowych technologii na efektywno$¢ nauczania matematyki i dowiedzie¢ sie, ktére umie-
jetnosci matematyczne rozwijaja z ich uzyciem.

Metodologia badan

W dalszej czgscei artykutu opisujemy fragment szerszych badan dotyczacych stosowania
nowych technologii na zajeciach z edukacji matematycznej w przedszkolu i klasach I-II1.
Badania te zostaly przeprowadzone przez Klaudi¢ Mréz (2020) w ramach pracy magi-
sterskiej. Ich celem bylo rozpoznanie, w jaki sposob nauczyciele deklaratywnie wyko-
rzystuja nowe technologie do rozwijania umiejetnosci matematycznych dzieci w wieku
przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym, zwlaszcza w okresie pandemii COVID-19. Da-
zono do ustalenia, czy sa w tym zakresie jakie$ réznice migdzy nauczycielami pracu-
jacymi w przedszkolach i w szkotach oraz nauczycielami o ré6znym stazu pracy. Biorac
pod uwage wlasne obserwacje oraz dane, takie jak: dlugo$¢ sciezki awansu zawodowego,
sredni wiek nauczycieli w Polsce, wiek nauczycieli z pokolenia milenialséw, badanych
nauczycieli podzielono na dwie grupy: ze stazem mniejszym niz 10 lat i tych z dluzszym
stazem — 10 lat i wigcej.

Sformutowano m.in. nastgpujace pytania badawcze:

— Jakie programy komputerowe, strony internetowe lub portale edukacyjne znaja
nauczyciele wychowania przedszkolnego i nauczyciele klas I-III i ktére z nich
wykorzystuja, przygotowujac si¢ do zaj¢¢, a ktore na zajeciach z edukacji mate-
matycznej?

— Czy sg jakie§ roéznice w znajomosci i stosowaniu programow komputerowych,
stron internetowych lub portali edukacyjnych na zaj¢ciach z edukacji matema-
tycznej przez nauczycieli wychowania przedszkolnego i nauczycieli klas I-IIT lub
nauczycieli o stazu pracy mniejszym niz 10 lat i nauczycieli o stazu pracy 10 lat
i wickszym?

— Czy w opinii nauczycieli wychowania przedszkolnego i nauczycieli klas I-III wy-
korzystywanie komputera w bezposredniej pracy z dzie¢mi podnosi jako$¢ eduka-
cji matematycznej?

— W jaki sposob nauczyciele prowadzg edukacje matematyczng zdalnie w czasie pan-
demii COVID-19 i jakie napotykaja trudnosci?
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W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety inter-
netowej. JesteSmy $wiadome niedostatkow tej metody, jednak w czasie pandemii — gdy
zamknieto placowki edukacyjne i ograniczono kontakty migdzyludzkie — uzycie innych
metod byto niemozliwe.

W kwestionariuszu zamieszczono, oprocz metryczki, 22 pytania, ktére dotyczyty:
znajomosci i wykorzystywania przez nauczycieli programoéw komputerowych, stron in-
ternetowych 1 portali edukacyjnych, opinii nauczycieli na temat ich uzyteczno$ci w na-
uce matematyki, wyposazenia placowek w multimedia, opinii nauczycieli dotyczacych
przydatnosci TIK do wspierania konkretnych umiejetnosci matematycznych. Ostatni blok
pytan dotyczyt zdalnego nauczania matematyki oraz wspdtpracy nauczycieli z rodzicami
w okresie pandemii COVID-19. Ankieta zostala utworzona w formularzu Google i udo-
stepniona na grupach spoteczno$ciowych nauczycieli przedszkolnych i nauczycieli klas
I-I1II na portalu Facebook. Udzial w badaniach byt anonimowy i dobrowolny.

Badania przeprowadzono w okresie maj—sierpien 2020 r. Wypelnione ankiety prze-
stalo 110 osob, wsrod ktorych byto 109 kobiet i jeden mezczyzna. Wigkszos¢ stanowili
nauczyciele pracujacy w przedszkolu (73 osoby). Szczegdlowe informacje na temat wieku
i stazu pracy nauczycieli zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Wiek i staz pracy nauczycieli (N = 110)

Wskazniki
Zmienna
M ME SD MIN MAX
Wiek 33,11 30 8,78 22,0 58
Staz pracy 8,13 5 8,53 0,5 39

M - érednia; Me — mediana; SD — odchylenie standardowe; MIN — warto$¢ minimalna; MAX —
warto§¢ maksymalna

Zrodlo: badania wlasne.

Do analiz zebranego materiatu badawczego wykorzystano programy: Excel i Statisti-
ca. W analizach postuzono si¢ testem niezalezno$ci chi-kwadrat oraz testem U Manna-
-Whitneya na poziomie istotnosci 0,1.

Wyniki badan

Programy komputerowe i narzedzia TIK
wykorzystywane do przygotowania zajec z edukacji matematycznej

Sposrdéd programéw komputerowych, wykorzystywanych przez nauczycieli do przygoto-
wania zaj¢¢ z edukacji matematycznej, najczesciej wskazywano: Word (79,1%, 87 0sob)
oraz Power Point (70,9%, 78 o0sob). Wsrdd innych wymienianych programow byty
np. Photoshop, Workspace. Szczegotowe informacje zamieszczono w tabeli 2.
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Tabela 2. Programy komputerowe wykorzystywane przez badanych nauczycieli do przygotowania
zaje¢ (N =110)

Program
Wskazniki
Word Power Point Paint Excel inne
Liczba os6b 87 78 43 20 7
Odsetek (%) 79,1 70,9 39,1 18,2 6,4

Zrédlo: badania wlasne.

Program Word jest najczgsciej uzywanym programem, zarowno w grupie nauczycieli
przedszkolnych, jak i wczesnoszkolnych. W analizach statystycznych wykazano, Ze nie
ma istotnych réznic miedzy wykorzystywaniem programow: Word, Excel i Paint przez na-
uczycieli obu grup. Statystyczng istotno$¢ migdzy obiema grupami nauczycieli otrzymano
jedynie w przypadku wykorzystywania programu Power Point (chi’> = 3,543, p = 0,06).
Program ten jest w wigkszym stopniu wykorzystywany przez nauczycieli przedszkolnych.

W testach chi-kwadrat nie stwierdzono statystycznie istotnej zalezno$ci migedzy stazem
pracy a programami wykorzystywanymi do przygotowywania zaj¢c.

Nauczyciele, przygotowujac zajecia z edukacji matematycznej, korzystaja z bardzo
wielu narzedzi TIK. Lacznie zostalo wymienionych ponad 50 réznych stron interneto-
wych oraz portali edukacyjnych (np. Kahoot!, LearningApps, Quizziz, Genially, Eduelo,
Digipuzzle, Squla, MiniMini, SuperKid, Szalone liczby, Matematyka Plus), kilka stron
wydawnictw edukacyjnych (np. www.mac.pl, www.blizejprzedszkola.pl) oraz kilka grup
na portalach spotecznos$ciowych, zrzeszajacych nauczycieli przedszkolnych lub wezesno-
szkolnych (np. pani Monia). Najczesciej nauczyciele wskazywali kilka stron lub portali.
Tylko 9 badanych zadeklarowato, ze przygotowujac zaj¢cia, w ogodle nie korzysta z TIK.

Znajomos¢ stron internetowych oraz portali edukacyjnych przeznaczonych
do wspomagania edukacji matematycznej w przedszkolu lub w klasach I-111

Znajomo$¢ stron internetowych oraz portali edukacyjnych przeznaczonych do wspomaga-
nia edukacji matematycznej w przedszkolu lub w klasach I-11I zadeklarowato 86,4% ba-
danych (95 0sob). Wskazano takie strony internetowe lub portale, jak: Scholaris, Matzoo,
Kahoot!, Buliba.pl, Ciufcia.pl oraz Lulek.tv.

W tescie chi-kwadrat nie wykazano statystycznie istotnych zaleznosci miedzy miej-
scem pracy nauczycieli (przedszkole vs szkota) a ogolng znajomoscia stron interneto-
wych lub portali edukacyjnych uzytecznych w nauczaniu i uczeniu si¢ matematyki (chi?
=1,895, p=0,173).

Na podstawie doktadniejszych analiz stwierdzono, ze obie grupy nieco si¢ r6znia, bio-
rac pod uwage konkretne strony internetowe lub portale edukacyjne. Statystycznie istot-
ng zalezno$¢ otrzymano miedzy miejscem pracy nauczycieli a znajomosciag Matzoo oraz
Ciufcia.pl (tab. 3). Nauczyciele pracujacy w szkolach znaja oba te portale edukacyjne
w wigkszym stopniu niz nauczyciele pracujacy w przedszkolach.


http://www.mac.pl
http://www.blizejprzedszkola.pl
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Tabela 3. Nauczyciele wychowania przedszkolnego i klas I-11I a znajomos¢ konkretnych stron in-

ternetowych lub portali edukacyjnych uzytecznych w nauczaniu matematyki (N = 95)

Wskazniki | Matzoo Lulek.tv Scholaris | Buliba.pl Kahoot! Ciufcia.pl
chi? 7,548 0,726 0,011 0,031 0,000 4,235
p 0,006 0,394 0,915 0,860 0,989 0,040

Zrodlo: badania wlasne.

W tescie chi-kwadrat wykazano statystycznie istotng zalezno$¢ migdzy stazem pracy
nauczycieli (ponizej 10 lat vs 10 lat i wigcej) a ogdlng znajomoscia stron internetowych
lub portali edukacyjnych uzytecznych w nauce matematyki (chi> = 5,029, p = 0,025).
Co ciekawe, wigksza znajomoscig takich stron internetowych lub portali wykazywali si¢
nauczyciele o dluzszym stazu pracy. Statystycznie istotng zalezno$¢ otrzymano pomigdzy
stazem pracy a znajomoscig stron: Buliba.pl i Kahoot! (tab. 4).

Tabela 4. Staz pracy a znajomos¢ konkretnych stron internetowych lub portali edukacyjnych (N = 95)

Portal edukacyjny/ strona internetowa
Wskazniki
Matzoo Lulek.tv Scholaris Buliba.pl Kahoot! Ciufcia.pl
chi? 0,051 0,676 2,479 3,979 3,286 1,955
p 0,822 0,411 0,115 0,046 0,070 0,162

Zrédlo: badania whasne.

Nauczyciele ze stazem pracy 10 lat i wigcej czgsciej deklarowali znajomos$¢ Buliba.pl,
za$ nauczyciele z mniejszym stazem pracy — Kahoot!

Korzystanie ze stron internetowych, portali edukacyjnych i aplikacji, przeznaczonych
do wspomagania edukacji matematycznej w przedszkolu lub w klasach I-111

Wykorzystanie w bezpos$redniej pracy z dzie¢mi stron internetowych lub portali eduka-
cyjnych uzytecznych w nauce matematyki zdeklarowaty juz tylko 82 osoby (74,5%). Na-
uczyciele, ktorzy odpowiedzieli, ze z nich nie korzystaja, wyjasniali, ze: nie czuja takiej
potrzeby, nie sg przekonani o skutecznosci nauczania z uzyciem TIK albo nie dysponuja
odpowiednim sprzetem, oprogramowaniem lub dobrym laczem. Niektorzy nie podawali
przyczyn, ale pisali, ze np. korzystaja ,,jedynie z pomocy namacalnych, tzn. liczmanow”.

Nauczyciele, ktorzy wykorzystuja w pracy z dzie¢mi strony internetowe i portale
edukacyjne, zazwyczaj wskazywali te same strony i portale, ktore wymieniali w pytaniu
weczesniejszym. Wyniki zestawiono w tabeli 5.
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Tabela 5. Strony internetowe lub portale edukacyjne, z ktdrych korzystaja badani nauczyciele (N = 82)

Portal edukacyjny/ strona internetowa
Wskazniki
Matzoo | Scholaris | Lulek.tv | Buliba.pl | Kahoot! | Ciufcia.pl inne
Liczba oséb 42 40 30 20 20 15 16
Odsetek (%) 51 49 37 24 24 18 20

Zrodto: badania wlasne.

W testach chi-kwadrat nie wykazano statystycznie istotnej zaleznosci migdzy miej-
scem pracy nauczycieli (przedszkole vs szkota) a ogdlnym korzystaniem ze stron inter-
netowych lub portali edukacyjnych uzytecznych w nauczaniu i uczeniu si¢ matematyki
(chi? = 0,119, p = 0,730). Stwierdzono natomiast statystycznie istotng zalezno$¢ pomig-
dzy miejscem pracy a korzystaniem z konkretnych stron internetowych: Lulek.tv i Mat-
700 (tab. 6). Pierwsza z nich w wigkszym stopniu wykorzystuja nauczyciele pracujacy
w przedszkolach, a druga — nauczyciele klas I-111.

Tabela 6. Nauczyciele wychowania przedszkolnego i klas I-1II a korzystanie z konkretnych stron
internetowych lub portali edukacyjnych (N = 82)

Portal edukacyjny/ strona internetowa
Wskazniki
Matzoo Lulek.tv Scholaris Buliba.pl Kahoot! Ciufcia.pl
chi? 2,905 4,210 1,534 0,202 0,009 0,280
p 0,088 0,040 0,215 0,653 0,926 0,597

Zrédlo: badania whasne.

W testach chi-kwadrat wykazano istotng zalezno$¢ miedzy stazem pracy (ponizej 10 lat
vs 10 i wigcej lat) a ogdlnym korzystaniem ze stron internetowych lub portali edukacyjnych
uzytecznych w nauczaniu i uczeniu si¢ matematyki (chi> = 4,926, p = 0,026). Deklaratyw-
nie w wigkszym stopniu si¢gaja po nie nauczyciele ze stazem pracy 10 lat lub wigcej. Na
podstawie testow chi-kwadrat stwierdzono statystycznie istotne zaleznosci mi¢dzy stazem
pracy a korzystaniem z portali: Buliba.pl oraz Ciufcia.pl (tab. 7). Oba portale sa czg¢sciej
wykorzystywane przez nauczycieli o dtuzszym stazu pracy.

Tabela 7. Staz pracy a korzystanie z konkretnych stron internetowych lub portali edukacyjnych (N = 82)

Portal edukacyjny/strona internetowa
Wskazniki
Matzoo Lulek.tv Scholaris | Buliba.pl Kahoot! Ciufcia.pl
chi? 0,156 0,440 0,984 4,461 0,333 4,874
p 0,693 0,505 0,321 0,035 0,564 0,027

Zrédlo: badania wlasne.
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Na pytanie o to, czy nauczyciele uzywaja aplikacji do prowadzenia zaj¢¢ z dzie¢mi,
75 0s6b udzielito odpowiedzi twierdzacej. Wszystkie te osoby korzystaja z darmowych
aplikacji, a dodatkowo 21 sposrod nich zdecydowato si¢ na aplikacje ptatne. Wsrdd apli-
kacji wymienianych przez nauczycieli byly m.in.: Kahoot!, Genially.

Opinie nauczycieli na temat wplywu TIK na podniesienie
jakosci edukacji matematycznej

Nie wykazano statystycznie istotnych réznic w pogladach nauczycieli wychowania przed-
szkolnego i nauczycieli klas I-III na temat wptywu TIK na podniesienie jako$ci edukacji
matematycznej. Wickszo$¢ badanych w obu grupach uwaza, ze wplyw ten jest znaczacy
lub umiarkowany. Natomiast istnieja statystycznie istotne zalezno$ci migdzy miejscem
pracy nauczyciela (przedszkole vs szkota) a opiniami na temat wptywu TIK na rozwi-
janie niektérych konkretnych umiejetno$ci matematycznych dzieci. W tescie U Manna-
-Whitneya wykazano statystycznie istotne réoznice miedzy nauczycielami przedszkolnymi
i wezesnoszkolnymi w pogladach na temat wptywu TIK na rozwdj logicznego myslenia
oraz umiejetnosci liczenia i wykonywania dziatan matematycznych (tab. 8).

Tabela 8. Opinie nauczycieli wychowania przedszkolnego i klas I-III na temat wptywu TIK na
rozwijanie niektorych konkretnych umiejetnosci matematycznych dzieci

Umiejetnosé Nauczyciele M rang V4 ]
) o przedszkole 51,57
Logiczne myslenie dziecka -2,012 0,044
szkota 63,26
i iei i rzedszkole 51,47
Llszen'le i wykonywanie p 1,946 0,049
dziatan matematycznych szkota 63,45

Zrodlo: badania wlasne.

W obu przypadkach wyzsze $rednie rang uzyskali nauczyciele pracujacy w szkolach.
W przypadku opinii na temat wptywu TIK na rozwdj: koncentracji uwagi i spostrzegaw-
czoS$ci dzieci, orientacji w przestrzeni, dostrzegania i kontynuowania rytméw, dostrzega-
nia prawidlowosci, rozpoznawania figur geometrycznych i klasyfikowania nie stwierdzo-
no statystycznie istotnych réznic pomiedzy obiema grupami nauczycieli.

Zdalna edukacja matematyczna w czasach pandemii COVID-19

W okresie pandemii COVID-19 badani nauczyciele najczgsciej kontaktowali si¢ z dzie¢-
mi i ich rodzicami za pomoca poczty elektronicznej (38,2%), Facebooka lub Messengera
(34,5%). Relatywnie cze¢sto na Facebooku zostaly utworzone grupy, do ktorych nale-
zeli nauczyciel i rodzice dzieci, ktérych on uczyl. Wérdd innych kanatéw komunikacji
wymieniane bylty: Zoom, Teams i Skype oraz kontakt telefoniczny. Znacznie rzadziej
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wskazywano Google Meet oraz WhatsApp. Szes¢ osob pracujacych w przedszkolach
podato, ze w ogdle nie kontaktowato si¢ z dzie¢mi ani z ich rodzicami. Cztery z nich,
odpowiadajac na pozostate pytania ankiety, zadeklarowaty, ze w ogéle nie wykorzystuja
TIK w edukacji najmtodszych.

Nauczyciele stosowali dwie drogi nauczania zdalnego: przesylali materialy do pracy
dziecka w domu lub prowadzili zajecia online. Te dwie drogi si¢ nie wykluczaja — czes¢
badanych wskazywala, ze wykorzystuja oba sposoby. Nauczyciele, ktorzy zadeklarowali,
ze prowadza z dzie¢mi zaj¢cia online, robili to gtdwnie z uzyciem aplikacji Zoom (19,1%)
oraz Teams (10,9%).

Wymieniane przez nauczycieli trudnosci z prowadzeniem zdalnej edukacji matema-
tycznej w wigkszosci pokrywaty si¢ z dostrzeganymi ogdlnymi trudno$ciami prowadze-
nia nauki zdalnej. Do najcze$ciej podawanych nalezaty: trudno$ci techniczne (problemy
zwigzane z Internetem, sprzetem i jego obstuga, brak mozliwosci potaczenia si¢ z wszyst-
kimi dzie¢mi, brak odpowiedniego przeszkolenia w zakresie prowadzenia nauki zdalne;j,
trudnosci z montowaniem filmow), trudnosci metodyczne (brak mozliwo$ci sprawdzania
poprawnosci zadan wykonanych przez dzieci, brak mozliwosci udzielenia pomocy ,,tu
i teraz” dzieciom majacym trudnosci z wykonaniem konkretnego zadania), trudnosci ko-
munikacyjne (brak kontaktu z rodzicami lub checi wspolpracy ze strony rodzicoéw, brak
informacji zwrotnych zaréwno ze strony dzieci, jak i rodzicow), problemy emocjonalno-
-motywacyjne (mate zaangazowanie dzieci w nauke, rozdraznienie dzieci, frustracja ro-
dzicow i nauczycieli). Do typowych trudnosci zwigzanych z edukacja matematyczng na-
lezy zaliczy¢: brak mozliwosci wyjasniania konkretnych tresci matematycznych (np. jak
liczy¢ na konkretach lub na liczmanach, jak postugiwac¢ si¢ linijka), brak dostepu do po-
mocy dydaktycznych uzytecznych w nauczaniu matematyki i znajdujacych si¢ w placow-
ce, brak odpowiednich zadan w wersji elektronicznej, brak odpowiedniej wiedzy mate-
matycznej i metodycznej rodzicow, preferencje rodzicow dotyczace ograniczenia nauki
zdalnej do przesytania kart pracy (zar6wno w przedszkolu, jak i w szkole), nieche¢ dzieci
lub rodzicéw do matematyki. Niektorzy nauczyciele wskazywali, ze wymienione trudno-
$ci powoduja sprowadzenie edukacji matematycznej do ,,papierowej matematyki”.

Co czwarty nauczyciel (25,5%) podat, ze nie napotyka zadnych trudnosci z prowadze-
niem edukacji matematycznej w sposob zdalny.

Dyskusja

Zdecydowana wickszo$¢ badanych, przygotowujac si¢ do zaje¢ z edukacji matematycz-
nej, deklaratywnie korzysta z programéw komputerowych. Zaréwno w grupie nauczycieli
wychowania przedszkolnego i klas I-III najczesciej wykorzystywany jest Word, ktory stu-
zy glownie do tworzenia materialdéw dydaktycznych (np. wycinanek, kolorowanek, kart
pracy), nie jest natomiast stosowany w bezposredniej pracy z dzie¢mi. Wielu nauczycieli
poszukuje w zasobach Internetu ciekawych rozwigzan metodycznych, pomystéw na za-
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jecia matematyczne oraz gotowych materiatéw. Korzystaja oni z réznych stron interneto-
wych i portali edukacyjnych. Wymieniaja si¢ pomystami na grupach spotecznosciowych.
Niektorzy samodzielnie przygotowuja interaktywne zadania matematyczne w formie gier,
zabaw czy quizow. W tym celu wykorzystuja m.in.: Kahoot!, LearningApps, Quizziz,
Genially, Eduelo.

Okoto trzech na czterech nauczycieli stosuje, przynajmniej czasami, rozwigzania za-
mieszczone na stronach internetowych lub portalach edukacyjnych w bezposredniej pracy
z dzie¢mi do wspierania ich edukacji matematycznej. Nauczyciele pracujacy w szkotach
wskazywali glownie Matzoo, a nauczyciele wychowania przedszkolnego — Lulek.tv. Nie
jest to zaskakujace, gdyz serwis internetowy Matzoo jest adresowany do dzieci uczeszcza-
jacych do szkoty, Lulek.tv za$ — do dzieci przedszkolnych.

Ciekawym wynikiem jest to, ze nauczyciele ze stazem pracy 10 lat i wigcej wykazuja
si¢ wieksza znajomo$cia portali edukacyjnych lub stron internetowych uzytecznych w na-
uczaniu matematyki i w wigkszym stopniu deklaruja ich stosowanie w praktyce przed-
szkolnej lub szkolnej. Mozliwe, ze wynika to z ich wiekszej §wiadomosci pedagogiczne;.
Zauwazaja, jak przeobraza si¢ $wiat, jak na przestrzeni lat zmieniajg si¢ dzieci uczeszcza-
jace do przedszkoli i szkol, i ciagle poszukuja nowych rozwigzan dydaktycznych, ktore
beda atrakcyjne dla najmtodszego pokolenia, od urodzenia obeznanego ze zdobyczami
nowych technologii. Warto zwréci¢ uwage, ze zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli dazy
do Iaczenia tradycyjnego (bez TIK) i nowoczesnego (z TIK) nauczania matematyki. Z jed-
nej strony sa §wiadomi, ze ksztalttowanie umiejetnosci matematycznych dzieci odbywa
si¢ w wyniku gromadzenia przez nie osobistych do$wiadczen, nabywanych w trakcie
eksperymentowania i manipulowania na konkretach lub zbiorach zastepczych. Z drugiej
za$ zauwazaja, ze przedszkole lub szkota nie moga by¢ ,,oderwane” od rzeczywistosci.
Nauczanie matematyki formalne i nieformalne, szkolne lub pozaszkolne to tylko rézne
drogi nabywania kompetencji matematycznych przez dzieci. Te drogi nie powinny by¢
roztaczne, a tym bardziej nie powinny si¢ od siebie oddala¢. Powinny si¢ wielokrotnie
krzyzowa¢, przenika¢ i wzajemnie uzupetniaé. Powinny prowadzi¢ do jednego celu —
przygotowania dzieci do funkcjonowania we wspodtczesnym $wiecie i do sprostania wy-
zwaniom, jakie niesie ten §wiat, szczegolnie do wykorzystywania wiedzy 1 umiejetnosci
matematycznych w praktyce.

Dla znaczacej czgsci badanych prowadzenie zdalnej edukacji matematycznej okazato
si¢ duzym wyzwaniem. Na typowe trudno$ci zwigzane z edukacja zdalng natozyly si¢
trudnosci typowe dla zdalnego nauczania matematyki oraz trudnosci wynikte z podejscia
(niecheci) rodzicow, a czasami rowniez dzieci do matematyki lub nauki tego przedmiotu.
Na podstawie wypowiedzi nauczycieli mozna wnioskowacé, ze zdalne nauczanie matema-
tyki wielokrotnie sprowadzato si¢ do ,,papierowej matematyki”. Nauczyciel przygotowy-
wat karty pracy, ktore wysytal do rodzicow. Rodzice je drukowali, dzieci rozwigzywaly
zadania, a nastepnie rodzice wysytali nauczycielowi do sprawdzenia wypelnione karty
pracy. Jednak takie nauczanie matematyki jest dydaktycznie btgdne. Nie sprzyja ono na-
bywaniu odpowiednich kompetencji matematycznych. Jest to nauczanie algorytmiczne,
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ukierunkowane na nauke gotowych schematow postepowania i zapamigtanie kolejnych
krokow rozwigzywania typowych zadan, a nie na rozwoj myslenia matematycznego. Ist-
nieje zatem realne zagrozenie, ze pomimo dobrych chgci i staran zardéwno ze strony na-
uczycieli, jak i rodzicow dzieci nauczane matematyki w ten sposob na kolejnych etapach
edukacyjnych beda mialy jeszcze wigksze trudnosci z nauka tego przedmiotu niz obecnie.

W badaniu pokazano tez, ze pomimo stosowania TIK w edukacji matematycznej na-
dal dominuje transmisyjny przekaz informacji przez nauczycieli, ktory tym rézni si¢ od
ksztalcenia tradycyjnego, ze dokonywany jest za pomocg nowych narzgdzi.

Konkluzja

Wielu nauczycieli wychowania przedszkolnego i klas I-III wykazuje si¢ duza $wiado-
moscig pedagogiczng. Wykorzystuja w edukacji matematycznej zar6wno konwencjonalne
pomoce dydaktyczne, jak i narzedzia cyfrowe, starajg si¢ przy tym zachowa¢ odpowiednie
proporcje. Robig to jednak niejako po omacku i na wyczucie. Kieruja si¢ intuicja oraz
poczynionymi obserwacjami. Ciagle ,,poszukuja”, taczac si¢ w grupy wsparcia i wymie-
niajac doswiadczeniami.

Wielu nauczycieli czuje si¢ osamotnionych w swoich staraniach. Nie otrzymali od-
powiedniego przeszkolenia w zakresie wykorzystania TIK w edukacji. Czasami placow-
ki, w ktorych pracuja, nie sa wystarczajaco wyposazone w multimedia lub maja kiepska
jakos$¢ tacz internetowych. Nauczyciele nie maja tez odpowiedniego wsparcia w przy-
padku probleméw ze sprzetem lub oprogramowaniem. Warto zauwazy¢, ze zdecydowana
wickszo$¢ nauczycieli nie ma wyksztatcenia informatycznego, a wymagane jest od nich,
aby radzili sobie w razie awarii sprzetu lub oprogramowania. Dlatego nauczyciele czesto
odczuwajg zwigzany z tym dyskomfort, a nawet lek. Nauczanie zdalne z jednej strony
zwigkszylo ich kompetencje cyfrowe, z drugiej za$ spotggowato te negatywne emocje
i wywotato frustracje. Wydaje sig, ze w obecnych czasach wlasciwym rozwigzaniem byto-
by zatrudnienie w kazdej placowce informatyka dostepnego w trakcie pracy nauczycieli,
serwisujacego sprzet komputerowy i udzielajacego nauczycielom wsparcia technicznego.
Wprawdzie w szkotach nauczyciele informatyki petniag czesto rowniez funkcje admini-
stratora sieci, jednak w dobie powszechnej cyfryzacji i pojawiajacych si¢ problemow, jest
to niewystarczajace. Ponadto nauczyciel informatyki czesto nie moze udzieli¢ na biezaco
wsparcia innym nauczycielom, poniewaz sam w tym czasie prowadzi lekcje.

Innym waznym problemem jest niewielki zasob elektronicznych materiatéw do na-
uczania matematyki o sprawdzonej wartosci dydaktycznej. Cho¢ materiatow w Internecie
jest duzo i ciggle pojawiaja si¢ nowe, do tej pory nie przeprowadzono zbyt wielu badan,
ktoérych celem byloby okreslenie ich wartosci dydaktycznej i przydatnosci do rozwijania
konkretnych umiejetno$ci matematycznych. Niestety, czasami juz pobiezny oglad takich
materiatow ujawnia ich niedostatki dydaktyczne, a nawet btedy merytoryczne.
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Jeszcze innym palacym problemem jest przeszkolenie nauczycieli w zakresie wyko-
rzystywania portali i stron internetowych do wspomagania procesu uczenia si¢ matematy-
ki. Nawet najlepiej przygotowane elektroniczne materiaty dydaktyczne, gdy sa niewtasci-
wie wykorzystywane, moga przynies¢ wiecej szkody niz pozytku.
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Summary
When the end crowns the work. Effective astonishment “in the theater of everyday life”

The article presents the results of research carried out under the Innovation Incubator 2.0 project
in the 2018/2019 school year in a selected kindergarten, in a metropolitan environment (L6dz). All
the project activities involved the implementation of three areas: first, constructing the program as-
sumptions of the ‘“Two Languages — One Way’ project and analyzing the educational market, and
second, developing a cultural ‘toolkit’ (Bruner 2006: 35) in the form of demonstration charts and
methodological aids, thirdly, testing the final product “Two Languages — One Way” by the teacher
of glottodidactics. The research adopted a strategy for a didactic intervention. The researcher acted
as an observer as a participant, and the material came from participant observation. The observa-
tion focused on interventions initiated according to their design. The observation covered student
activities, as well as the effects of these activities. Research results reconstructed children’s skills in
identifying sounds and letters as well as reading by slipping from sound to sound.

Keywords: project, children’s skills in identifying sounds and letters, experiencing the
culture of innovation, J.S. Bruner theory, propedeutic language education

Stowa kluczowe: projekt, umiejetnosci dzieci w zakresie rozpoznawania dzwigkow i liter,
doswiadczanie kultury innowacji, teoria J.S. Brunera, propedeutyczna edukacja jezykowa

Projekt Skuteczne zdziwienie ,,schodzi z katedry” i wkracza w przestrzen ,.teatru zycia
codziennego” (Goffman 1981). Mimo ze to dopiero roczniak, pewnym krokiem podaza
$ciezkami edukacji alternatywnej. Opor materii, proza zycia, poezja dziecigcych inspiracji
wyposazyly go w odwage myslenia inaczej, w umiej¢tnosci podejmowania ryzyka towa-
rzyszacego wchodzeniu w obszar nowego oraz w gotowo$¢ do ponoszenia odpowiedzial-
nosci za podjete dziatania.

Zaczyn do prowokowania inwencji — inwencja prowokowania (Lukaszewicz 2020) —
powstawatl w ciagu dwoch dziesiecioleci pracy zawodowej. Od poczatku interesowaty mnie
dziecigce strategie wrastania w jezyk. Z czasem podjetam probe rozpoznania zaleznosci
miedzy uzyciem jezyka a procesem nadawania znaczen. Przyjeta kognitywistyczna orienta-
cja badawcza umozliwita mi zrekonstruowanie sposobu rozumienia poje¢ wolicjonalnych,
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mentalnych i emocjonalnych oraz zdolnosci poznawczych dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym. Ustalenia poczynione w tym obszarze staly si¢ podstawa do poszerzenia pola zaintere-
sowan o problematyke odnoszaca si¢ do dziecigcego myslenia figuratywnego. Rownolegle
diagnozowatam obszary napie¢ i uwiktan miedzy zdolnosciami poznawczymi dzieci a trans-
misyjna praktyka edukacyjna. Rozpoznania otworzyly przestrzen do myslenia o koniecz-
nych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas rozumieniem dyskursu edu-
kacyjnego. Przyczynily si¢ do podjecia proby odinfantylizowania edukacji wezesnoszkolnej
i przelamania schematycznej roli ksztalcenia zinstytucjonalizowanego przez rozszerzenie
przestrzeni semantycznej w dyskursie edukacyjnym o te wartosci, ktdre czynia edukacje
doswiadczeniem istotnym i doniostym w procesie stawania si¢ pelnym czlowiekiem. Zapro-
ponowane przez kognitywistow ujecie dziecigcego myslenia sktania do krytycznej oceny
wyobrazen na temat mozliwo$ci umystowych dzieci i ich ksztalcenia (Brzezinska 2005).
Tworzy mocna podstawe do zakwestionowania usankcjonowanego tradycja zwyczaju ska-
zywania dzieci rozpoczynajacych nauke czytania na nud¢ sprowokowang schematycznym
i niezmiennym tokiem metodycznego postepowania.

Projekt Skuteczne zdziwienie. Wyzwalamy myslenie od poczatku byt pomyslany jako
otwarty, dynamiczny i elastyczny model. Stworzony do aktywizowania dzieci¢cych pro-
cesOW poznawczych, szczegdlne znaczenie nadaje uczeniu si¢ przez: do§wiadczanie i za-
dawanie pytan, modelowe przyklady, elaboracje, wizualizacje, generowanie, analogie,
kontrastowane przypadki, budowanie zainteresowania, zabawe wyobrazeniowa. Zmierza
do zwigkszenia dziecigcej skutecznosci (Bandura 1997: 77), poczucia sprawczosci (Bru-
ner 2006), przetamania ,,bezradnos$ci intelektualnej” (Sedek 1995).

Wyprowadzony z kognitywistycznej i konstruktywistycznej koncepcji dziecka i proce-
su uczenia si¢, proponuje holistyczne podejscie do nauki czytania i pisania dzieci w wie-
ku przedszkolnym. Fundamentalne znaczenie nadaje kategorii skutecznego zdziwienia'
(Bruner 1966) w procesie uczenia si¢ przez: mowienie (languaging), dziatanie (learner-
-oriented drawing) 1 uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym (fee/ meaning). Przemyslana
sekwencja dydaktyczna (designed teaching sequence) wokot stowa — obrazu — ruchu
oraz wsparcie rozwojowe (scaffolding) stwarzaja szans¢ na sensowne uczenie si¢ (me-
aningful learning) wyzwalajace: entuzjazm poznawczy (Klus-Stanska 2018), myslenie
narracyjne (Barnes 1988), wiedze milczacg (tacit knowledge) (Polanyi 1964), emocjonal-
no$¢ i wartoSciowanie (Puzynina 1992, 1997) oraz interpretacje humorystyczne (Karwa-
towska, Tymiakin 2014). W procesie tym rownouprawnione sg umyst, wyobraznia i jezyk
(Warchala 1981), rozwijane sg naturalne umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci
(Wisniewska-Kin 2013). Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnosé
techniczna, a staje si¢ przestrzenig glebokiego przezywania, ksztaltuje poczucie tozsa-

! Okreslenie Jerome’a S. Brunera odnosi sie do pewnego aktu czy tez stanu, ktory powstaje jako rezultat
gotowosci do dziatania (dziecko chee cheie¢ co$ zrobic) potaczonej z mysleniem i pracg wyobrazni (wy-
szukuje w pamigci, konstruuje wiedz¢ osobistg) i uaktywnionej dzigki czynnikowi emotywnemu (to, co
robi, musi by¢ dla niego wazne, interesujace, cickawe). Najczgsciej wyraza si¢ w jezyku formuta: ,,Aha,
wigc to jest to” (Bruner 1965, 1978: 658, 681).
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mosci dziecka, z czasem dorostego czytelnika, i wyposaza go w umiejetno$¢ rozumienia
siebie i $wiata. Dziecigce partycypowanie w procesie czytania zapobiega pdzniejszemu
wykluczeniu kulturowemu, niespetnieniu aspiracji edukacyjnych, w przysztosci — zawo-
dowych (Kwiecinski 2002). Aspekt semantyczny, polegajacy na probie zrozumienia sen-
su czytania i pisania, rownowazy aspekt techniczny. Nie tyle bowiem wazny jest proces
czytania, ile raczej dziecko w tym procesie. Dziecko najpierw musi zrozumie¢, po co si¢
czyta, nauczy¢ si¢ rozumiejaco-przezyciowego kontaktu z tekstem pisanym, aby z czasem
podja¢ wysitek zwigzany z technikg czytania (Klus-Stanska, Nowicka 2005); krytycznie
odnies¢ sie do czytanych tekstow i uaktywnic osobiste poszukiwania interpretacyjne.

Jesli przyjmiemy, ze jezyk jest przewodnikiem po rzeczywistosci spolecznej, wyra-
za ustalone wartosci kulturowe, w mniejszym lub wiekszym stopniu wptywa na sposob
myslenia, postrzegania i rozumienia rzeczywistosci (Godlewski i in. (red.) 2003; Bart-
minski 2007), to konkluzja wydaje si¢ oczywista: rozwijanie umiejetnosci czytania i pi-
sania powinno by¢ jednym z najwazniejszych elementdw zinstytucjonalizowanej edu-
kacji najmtodszych uzytkownikoéw jezyka. W obliczu tej konstatacji rodza si¢ pytania
o sposoby obcowania dziecka z jezykiem, szerzej — kulturg slowa. Przyjeta strategia
nauki czytania i pisania zapewnia dzieciom ,,nasigkanie” zaréwno jezykiem sytuacyj-
nym, jak i abstrakeyjnym (Skudrzyk, Warchala 2005: 24). Jezykiem sytuacyjnym dzieci
postuguja sie, opisujac rzeczywistos¢ pozajezykowa na wizualizacjach Marty Ignerskiej
(Wisniewska-Kin, Ignerska 2020) oraz w tekstach, a takze w trakcie pracy z ksiazka
obrazkowa. Jezykiem abstrakcyjnym za$§ w sytuacjach samodzielnego identyfikowania
obrazéw dzwickowych glosek i graficznych liter, chociaz i w tym obszarze staratam si¢
indywidualizowa¢ dziecigce myslenie o arbitralnych znakach graficznych (literaki wraz
z dzwigkoznakami stanowia awers i rewers tego samego znaku). Uprawomocnienie jezy-
koéw sytuacyjnego i abstrakcyjnego koresponduje z teoria ,,geografii” wyrazen (Frutiger
2015: 27). Dziecko, obserwujac znak, zajmuje wobec niego okreslona pozycje ,,geogra-
ficzng”: pozycje od wewnatrz i od zewnatrz. Wewnatrz odbiera¢ bedzie takie pojecia, jak
doswiadczanie i przezywanie znakow — dzwigkowego i graficznego na swoj indywidualny
sposob. Z zewnetrznego punktu widzenia zapozna si¢ z zagadnieniami gramatycznymi
jezyka polskiego (szczegodlnie w zakresie podsystemu fonetycznego). Procesualny cha-
rakter rozpoznawania najpierw gloski, z czasem litery pozwoli dzieciom dos$wiadczy¢
kultury pi$miennej.

Przyznajac dziecku prawo do uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym, uczenia si¢
przez méwienie i dzialanie, dajemy mu szans¢ dos§wiadczania czytania jako aktywnosci
zyciowej, pozostajacej w Scistym zwigzku z przezywaniem tresci niosacej liczne zna-
czenia. Pojedyncze zdarzenia sa rozumiane w kontekscie wczesniejszych doswiadczen
oraz przysztych mozliwosci doswiadczania, stad w zdarzeniach krytycznych, zaprojek-
towanych wokot 22 dzwigkow, korpus utworzonych wyrazéw poszerza si¢ z kazda nowo
poznang gloska i litera i stwarza dzieciom mozliwosci odczytania pierwszych wyrazow
juz po drugich zajeciach.
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Uczenie si¢ o charakterze percepcyjnym

W uczeniu si¢ o charakterze percepcyjnym szczegdlng uwage zwrocitam na komunikacje
wizualna, ktora opiera si¢ na obserwacjach prowadzacych do hipotez na temat znaczen
(Zatazinska 2016: 40). W tym celu skonstruowatam znaki graficzne utrwalajace obrazy
dzwigkowe gloski. Uznatam, Ze no$niki obrazowe dziataja na dziecko jak ,,wieszaki kon-
ceptualne” (conceptual peg), do ktoérych mozna podtacza¢ werbalne reprezentacje pojeé
(Draaisma 2009). Aktywizacja percepcji suchowej i wzrokowej stworzyta dzieciom moz-
liwo$¢ ,,odczucia znaczenia” (feel meaning).

Percepcja stuchowa

Przyjetam dwa kryteria aktywizowania dzwigkow w dziecigcej §wiadomosci: znaczenie
dzwigku i jego realizacj¢ artykulacyjna (szczegdlnie ze wzgledu na miejsce i sposob arty-
kulacji oraz mozliwo$¢ wydtuzania dzwigku). Dzieci nie tylko sg uwrazliwiane na btedne
realizacje z elementem wokalicznym /y/ trudnych artykulacyjnie spotgtosek, ktére znacz-
nie zaburzaja syntez¢ i analiz¢ gtoskowo-literowa w trakcie czytania (artykulacja wyrazu
czterogtoskowego /m — a — m — a/ jako szesciogloskowego /m —y —a —m —y — a/), ale
przede wszystkim doswiadczaja naturalnego i prawidlowego sposobu wybrzmiewa-
nia dzwieku w kontekscie sytuacyjnym. Szczegdlnie nosne w tym obszarze sg dzwigki
towarzyszace kotysaniu matych dzieci /aaa/ i smakowaniu czego$ dobrego lub doswiad-
czaniu czego$ mitego /mmm/ oraz zdmuchiwaniu $wieczek. Onomatopeje, zyskujace ce-
chy artykulacyjne glosek, dzieci odnajduja m.in. w:
— relacji cztowiek—natura: /aaa, bach, bec, brzdek, bum, luli, luli, skrzyp, stuk, trala-
la, tratatal;
— mowie zwierzat: /bzz, bee, cyk, cyt, gh, ge, iha, ha, sss, mrr, wrr/;
— dzwigkach urzadzen i pojazdow mechanicznych: /bim, bam, bom, drr, dryn, tik, tak,
wrrm, www!/;
— odgtosach zjawisk fizycznych, naturalnych i wywolanych przez cztowieka: /fff, gul,
kap, kap, p-p-p/;
— odglosach bezwarunkowych: /brr, zzz/;
— odglosach westchnien, zastanawiania si¢: /ach, aha, aj, aua, ech, mmm, yyy, uuu!,
u-hu-hu, uffl;
— uczuciach i stanach emocjonalnych: /ach, och, ojej, lal, mniam, ech, ekstra!/.
Wyszukiwanie dzwickéw w codzienno$ci i w wyobrazni® jest dla dzieci niezwykle
atrakcyjne. Przyjetam, ze ciekawo$¢ aktywizuje mozgowe uktady nagrody, ktore utatwia-
ja zapamigtywanie wszystkich informacji pojawiajacych si¢ w czasowym oknie wzmo-
zonej ciekawoSci, wpierajacej dziecigca motywacje do uczenia sig.

2 Materializujac onomatopeje, zastanawiatam si¢, czy obrazowe wyobrazenie dzwigku w postaci arche-
typow jest wrodzone czy tez musi ono najpierw zosta¢ przezyte po to, aby zaistnie¢ w podswiadomosci
jako przypomnienie.
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Dzwigk, zyskujac cechy dystynktywne gloski, wzmacniam pismem obrazkowym,
ktore stanowi niezastapiony wstepny trening dla poézniejszego, bardziej zaawansowanego
tworzenia i odczytywania obrazéw graficznych.

Dla przyktadu:
— samogtloska szeroka /a/ wydhuzona jako dzwigk kotysania _":‘
laaal (%

— samogtoska waska /i/ wydtuzona jako glos konia /iii-ha/

Go
-

l//

— samogtoska waska /u/ wydhuizona jako okrzyk zachwytu
Juuu/

— spotgloski dwuwargowe: /m/ wydtuzona jako odglos
zadowolenia /mmm/ i /p/ realizowana krotko, ze zwarciem
obu warg i krotkim wybuchem /p-p-p/ jako odgtos
towarzyszacy dmuchaniu $wieczek

— spotgtoski wargowo-zgbowe: /w/ wydtuzona jako odgtlos
pracy silnika pojazdéw mechanicznych /www-m/ i /f/
wydtuzona jako odgtos towarzyszacy dmuchaniu balona /fff7

— spotgloski przedniojezykowo-zebowe: /s/ wydtuzona jako
dzwick weza /sss/ 1 /z/ wydhuzona jako odglos towarzyszacy
odczuciu zimna /zzz/
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Percepcja wzrokowa

Dzwicki odpowiadajace literom nie sa oderwane od zycia — dzieci materializuja je przez
gesty (retrieval of sound cues), ktére zapewniajg im stopniowy przyrost potaczen skoja-
rzeniowych (connective bonds): obraz dzwigkowy — wyobrazenie gestu — wyobrazenie
litery®. Gesty od zawsze towarzyszyly mowie, nie tylko bowiem wzmacniaja wypowiedz,
w gestach ukryta jest ludzka potrzeba wyrazenia tego, co przezyte.

W zaprojektowanych zdarzeniach krytycznych wystepuja trzy grupy gestow: 1) zwigza-
ne z ruchem; 2) uwarunkowane kulturowo i 3) wskazujace na emocje: (1.1) grymas twarzy
i wzruszenie ramion jako wyraz dezorientacji (gloska /y/); (1.2) spojrzenie przez lunete
z dtoni (gloska /0/); (1.3) dotyk, pocieranie, targanie nosa (gloska /n/); (1.4) ruchy glo-
wy z lewej strony na prawg i na odwrot (gtoska /t/) oraz z gory na doét jak przy plukaniu
gardia (gloska /g/); (1.5) ruchy artykulatorow: jezyka jak przy lizaniu lodow (gtoska /1/),
policzkow i ust jak przy dmuchaniu §wieczki (gloska /p/), zebow jak przy odczuwaniu zim-
na — ,,dzwonienie z¢bami” (gloska /z/); (1.6) ruchy ndg jak przy galopowaniu (gloska /i/);
a przede wszystkim (1.7) ruchy rak (ramion, dtoni): nasladowanie ruchow weza (gloska
/s/), klaskania (gloska /k/), uderzania w bebenek (gtoska /d/) i dzwony (gloska /b/), jazdy
na rowerze (gloska /r/) 1 autkiem (gloska /w/), ktére ukazuja podobienstwo do wlasciwosci
fizycznych obiektow zobrazowanych gestem. Oprocz tego dzieci postuguja si¢ gestami
zdeterminowanymi kulturowo, ktore symbolicznie zastepuja umowng frazg stowna: (2.1)
uniesionym kciukiem (gloska /e/); (2.2) gtaskaniem brzucha ruchami okr¢znymi (gloska
/m/); (2.3) kotysaniem ramionami jak do snu (gloska /a/), oraz sygnatami tego, jakie emo-
cje towarzysza nadawcy: (3.1) okrzykiem zachwytu /uuu/; (3.2) gestem ,tal” jako wyrazem
zachwytu. Odruchowe, trudne do kontrolowania odstaniaja nie tylko typ emocji, lecz takze
ich intensywnos$¢ i zmiennos$¢. Wszystkie zaproponowane gesty istniejg w do§wiadczeniu
poznawczym dzieci (wigkszo$¢ gestow zostata z nimi ustalona). Wdrukowane na podsta-
wie prostych do$wiadczen i najwczesniejszych interakcji cielesnych dzieci ze $rodowi-
skiem zewnetrznym (kolysanie do snu, smakowanie, odczuwanie przyjemnos$ci, zadowo-
lenie), gesty stanowia przedpojeciowy kosciec dla wszelkich pojeciowych operacji, ktore
zachodza w trakcie procesu rozpoznawania $wiata dzwiekdéw 1 obrazow.

Z czasem dzieci zastgpuja znak dzwickowy i wizualny znakiem abstrakcyjnym lite-
ry (doswiadczaja dwoch perspektyw minuskut: dwuwymiarowych vs trojwymiarowych).
Swiadomo$é grafeméw narasta u dzieci stopniowo w wyniku poréwnywania istotnych
cech liter znacznie rézniacych si¢ od siebie, liter r6znigcych si¢ znakiem diakrytycznym
oraz liter opartych na tym samym schemacie. Zestawiajac i poréwnujac fonty 22 minu-
skul, dzieci poznaja ich cechy dystynktywne, odnajduja podobienstwa, dostrzegaja
réznice. Rozpoznawanie kroju minuskut (proporcji, szerokosci oraz elementéw ksztattu
litery) dokonuje si¢ w trakcie samodzielnego kreslenia litery. Nowatorski charakter fon-
tow minuskul polega na zaprojektowaniu miejsca i kierunku kreslenia w konturze litery.

? W tym zakresie inspiracj¢ czerpatam z programu do nauki czytania i pisania w jezyku angielskim Jolly
Phonics.
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W procesie zapoznawania dzieci z obrazem graficznym litery zalezalo mi na tym, aby
dzieci uswiadomily sobie istotne i wyrdzniajace cechy minuskul. Aby mialy mozliwo$¢
popatrzenia na liter¢ z réznych perspektyw. Samodzielnie konstruowana litera jako
bryla nabiera ksztaltu, ,,ro$nie” w dzieciecej swiadomosci, przeksztalca si¢ z litery
skonstruowanej przez dziecko w liter¢ powszechnie przyjeta przez dorostych uzytkow-
nikow jezyka. Dzieki tréjwymiarowym literom dzieci uswiadamiaja sobie, ze wickszo$¢
liter jest zbudowana na schemacie tukow i kreski: ,,a”, ,,b”, ,,c”, ,,d”, .7, ,,g”, ..k, ,,1”,
M7, .n”, p” .87, 0, WP, Ly ze istniej litery, ktore sg zbudowane tylko z kresek pio-
nowych i poziomych: ,,i”, ,.”, .., ,,z”, takie, ktére maja ten sam uktad elementow odwro-
conych w plaszczyznie ,,gora” —,,dot”: ,,£71,,t”, oraz ze jest tylko jedna litera zbudowana
z samych tukéw: ,,0”. Pomyst autorskich klockéw do konstruowania litery (56 drewnia-
nych elementéw o wymiarach 4 x 4 x 2 cm), krdj bezszeryfowy, geometryczny — Bauhaus,
modut koto + kreska + laska, wyprowadzitam z zatozen psychologii postaci (Gestalt).
Reguta domknigcia (law of closure) mowi o sktonnosci do uzupetniania luk w figurach
i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych, szczegdlnie tych, z ktéorymi dzieci sa
zaznajomione (Graham 2008), za$ ,,praca z czym$ prostszym, cho¢ niedoskonalym, jest
lepsza niz praca z czyms$ petnym i doskonatym” (Kirsh 2013: 288). Dziecko, samodzielnie
konstruujac literg, uSwiadamia sobie jej istotne i wyrdzniajace elementy. Weiecia klockow
umozliwig mu wyczucie drogi kreslenia litery, naturalnie przyczyniajac si¢ do wytworze-
nia $ladu pamieciowego litery (dziecko zaczyna ,,widzie¢” liter¢ w mys$lach).

Zadbalam tez o to, aby w poczatkowej fazie zachowa¢ odpowiednios¢ jeden do jedne-
go migdzy fonemem a grafemem. Catkowita liczba wprowadzanych fonemow i grafemow
jest ograniczona do 22. Z badan wynika, ze liczba optymalna, zapewniajaca pis$mienno$ci
,,demokratyczny” charakter (tzn. dostepnos¢ dla wigkszos$ci dzieci), miesci si¢ migdzy
20 a 30. Akt czytania osiaga wowczas status ,,nie§wiadomego odruchu”, czyli tego, co
w teoriach poznawczych okresla si¢ mianem automatycznosci albo ptynno$ci. Podczas
wyboru foneméw i grafemow wazne byto dla mnie to, aby nie przecigza¢ procesow pa-
mieciowych (Gleason, Ratner 2005: 442). Przyjeta koncepcja, przez aktywizowanie dzie-
ci poznawczo, emocjonalnie i motorycznie, umozliwia im nie tylko wczesng alfabetyza-
cje (emergent literacy) w zakresie wyzwalajacej myslenie nauki czytania i pisania, ale
tez alfabetyzacje wizualng (visual literacy), ktéra przyczynia si¢ do rozwijania zdolno$ci
do interpretowania wzorcéw (kodow) wizualnych w sposoéb wlasciwy dla danej kultury
(Kress, van Leeuwen 1996; Dylak 2012).

2

99

Uczenie si¢ przez mowienie

W uczeniu si¢ przez moéwienie problemowa sytuacja dydaktyczna zorganizowana jest
wokot obrazu i tekstu. Dzieci rozmawiaja o sytuacji zobrazowanej na duzych, niesche-
matycznych i nieoczywistych wizualizacjach graficznych, skupiajac swojg uwage zarow-
no na warstwie przedstawieniowej, jak i na znaczeniach niedostownych. Zastanawiaja
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si¢, co oznaczaja wybrane elementy kompozycji, ich dobér i uktad, kolorystyka, wiel-
kos¢ i ksztatt. Dzieci do§wiadczaja wysokiej jakosci przedstawien graficznych (w postaci
22 plansz i ksigzki obrazkowej), za ktorych posrednictwem rozpoznaja zwiazki pomigdzy
obrazem dzwigckowym a wizualnym. Ilustracje wyzwalaja dziecigce narracje zbudowane
wokot zorganizowanych brzmieniowo tekstow.

Estetyczna funkcja tych plansz dostarcza dzieciom wzruszen zwigzanych z odczuciem
nieoczywistosci. Wizualizacje mialy uruchomi¢ dziecigcg zdolno$¢ do myslenia figura-
tywnego (dla dzieci bowiem co$ jest czyms$ i zarazem czyms$ nie jest). Zachecatly row-
niez dzieci do rozwijania ,,glo$nego myslenia”. Dzieci samodzielnie podejmowaty watek,
rozwijaty go lub przeksztalcaty, przywotywaly dowody na to, aby podtrzymac¢ tok my-
$lenia lub obali¢ to stanowisko, probowaly podsumowaé rozmowe, omawiaty problem,
patrzyly na niego z réznych punktéw widzenia. Wszystko, co jest dwuznaczne, czgsto
budzi zainteresowanie, daje okazj¢ do wizualno-intelektualnej zabawy. Dzieci dostrzegaja
niewidzialna, ale wyrazista sie¢ taczaca mysli zawarte w omawianych obrazach dzwigko-
wych i wizualnych i nie szkodzi, jesli pozostawia one aure niejasnosci, utrzymaja w kregu
niepochwytnych znaczen, zawiesza mys$l i wyobrazni¢ ,,pomiedzy” rozumieniem a prze-
czuciem znaczenia. Wszystko, co w czytelnych wizualizacjach Marty Ignerskiej bylo dla
mnie wazne, dzieci dostrzegly i nazwaty.

Podobnie jak wizualizacja, rowniez tekst literacki, w roli ,,rozrusznika wyobrazni”, ozy-
wa pod wptywem dziatania (gtownie o charakterze przektadu intersemiotycznego), a wigc
ekwiwalentnej realizacji w innym tworzywie. Dzialania wysnute z tekstu uwzgledniaja
naturalng potrzebg ekspresji dziecka, wprowadzaja refleksje nad wykonanymi pracami.
Wybrane teksty poetyckie i narracyjne (alternatywne lub uzupetniajace, do wyboru przez
nauczyciela rozpoznajacego dzieciecg gotowos¢ do uczenia si¢ przez méwienie) o tematy-
ce bliskiej dzieciom, dostepne ich percepcji, pomagaja im spenetrowaé nieznane obszary,
inaczej spojrze¢ na to, co wiadome, odkry¢ mozliwosci mysli, wyobrazni i jezyka. Czgsto
tez utwor, bedacy niejednoznaczng interpretacja ztozonych zjawisk, dopuszcza subiektyw-
ne interpretacje. A koncepcja ,,formy otwartej” Umberta Eco (2011) — jakby niedokon-
czonej czy niegotowej — nie tylko czyni utwér podatnym na rézne rozumienia, ale wregcz
zaktada wspolttworcezy udzial czytelnika w rozpoznawaniu sensu (Zuchowska 1992: 44).

Tworzac 1 dobierajac teksty literackie, szczegdlne znaczenie nadawatam organizacji
brzmieniowej. Stowa wyzwalajace skojarzenia z dzwickami ,,s3 jak strzalki na planach
z taraséw widokowych” (Arnheim 2011: 278-279). Probowatam uzmystowi¢ dzieciom, ze
w stowie tkwig ogromne mozliwosci, ze stowa nie pojawiaja si¢ w utworze poetyckim czy
prozatorskim przypadkowo ani tez nie sa tylko po to, by o czyms$ powiadomi¢. Kierujac si¢
brzmieniowymi mozliwo$ciami jezyka, angazujacymi wrazliwo$¢ stuchowa, zdecydowatam
si¢ na wybor arcymuzycznych tekstow: Juliana Tuwima Mroz, Danuty Wawitow Urodzinki
i Jak wyglgda wiatr? oraz Wiktora Woroszylskiego Lutek — caly swiat na mojej glowie,
a takze piosenek Jadwigi Andrzejewskiej Panie Janie i Ireny Santor Cos piszczy w trawie.
Takze w krotkich formach wypowiedzi ze szczeg6lng starannoscig dobieratam stownictwo:
dominuja w nich wyrazy, w ktérych znajduje si¢ omawiana w trakcie zaje¢ gloska. Uczenie



Kiedy koniec wienczy dzieto. Skuteczne zdziwienie ,,w teatrze zycia codziennego” 137

si¢ przez mowienie pozwolito dzieciom nie tylko popatrzeé na jezyk w kategoriach porozu-
miewania si¢, ale przede wszystkim zastanowic si¢, jak postugiwac si¢ jezykiem w procesie
uczenia si¢. Dzieci wielokrotnie zyskiwatly przekonanie, ze do wielu rzeczy moga dojs¢
same (dokona¢ wlasnych wybordéw, podjac¢ decyzje, negocjowac znaczenia).

Uczenie si¢ przez dzialanie

Dziecko w naturalny sposob samodzielnie dochodzi do wnioskow uogélniajacych, a wiedza
uwewnetrzniona jest trwalsza i operatywna — tatwiej ja wykorzystac jako sprawno$¢ w opa-
nowywaniu nowych praw i rozwigzywaniu nowych probleméw. To stanowisko potwierdza-
ja wspolczesne teorie poznania Davida Kirsha (2013), odwotujace si¢ m.in. do ucielesnione;j
koncepcji narzgdzia Ladavas. Zaktada ona, ze interakcje z jakimkolwiek narzgdziem zmie-
niaja neuronalng reprezentacje schematu ciata podmiotu dziatajacego. ,,Interakcja z narze-
dziami zmienia sposdb naszego myslenia oraz percepcji; gdy manipulujemy narzedziami,
szybko zostaja one wchionigte w schemat naszego ciala, a to zasadniczo zmienia sposob
postrzegania oraz pojmowania srodowiska; niekiedy dostownie mys$limy za pomoca rzeczy”

(Kirsh 2013: 281). Przyjete zatozenia maja znaczace konsekwencje dydaktyczne.

Proces interakcji migdzy dzieckiem a spolecznym i materialnym $rodowiskiem od
samego poczatku zaktadal aktywny udziat dziecka w procesie rozpoznawania obrazéw
dzwiekowych i graficznych. Dziatania wysnute sg z:
wizualizacji graficznych (wymagajacych dopehiania znaczen w warstwie niedo-
stownej, sprowokowanych pytaniem: co widzisz? co to oznacza?);

— tekstu (pomagajacego spenetrowac obszary nieznane, inaczej spojrze¢ na wiadome,
zrozumie¢ znaczenie dzwigku w tek$cie i poza nim);

— picture booka (projektuje ,,zachowanie” dziecka, stanowi skierowany do niego syg-
nal o waznosci jego glosu; dziecko, rysujac swoje wyobrazenie obrazow dzwieko-
wych, sprowokowanych wykrzyknieniami, materializuje dzwigk, przez osadzenie
go w konkretnej sytuacji nadaje mu znaczenia);

— zabawy rozwijajacej (poruszajacej aktywnos$¢ myslowa wokot obrazow dzwigko-
wych i graficznych).

Zdarzenie krytyczne wokol artystycznej ksiazki obrazkowej

Ksiazka obrazkowa o charakterze narracyjnym jest ztozona z dwoéch pozioméw komunika-
cji: wizualnej — odbywa si¢ za posrednictwem znakdéw ikonicznych oraz werbalnej — zbudo-
wanej wokot znakow konwencjonalnych (Cackowska i in. 2017, 2018). Obraz i tekst s nos-
nikami znaczenia. Warstwa wizualna dopekia znaczenia tekstowe, a takze wzbogaca tekst
o jakosci znaczeniowe i estetyczne. Warstwe tekstowg tworzy krotki, zazwyczaj rymowany
tekst, personifikujacy gloski ukryte w wykrzyknieniach. Te dwie przestrzenie oddziatywania
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sktadaja si¢ na nierozerwalng cato§¢: stowa wyzwalajace skojarzenia wokdt wykrzyknien
dopelniaja sens ukryty w wizualizacji, a wizualizacja materializuje stowne wyobrazenie.
Widziana w perspektywie procesé6w odbioru, traktowana jest jako ,,zadanie” skierowane
do czytelnika. Dostrzezenie w ksigzce zaprogramowane;j ,,roli”” dziecka kontynuujacego za-
myst warstwy wizualnej i treSciowej autoro6w wynika z glebokiego przekonania na temat
dzieciecych mozliwosci i gotowosci do wspodtudziatu w tworzeniu sensu. Dziecko nie tylko
oglada i ,,czyta” ksigzke za posrednictwem wlasnych strategii czytania, ale tez wraz z kazda
kolejna strong tworzy wlasne zwizualizowane narracje i buduje nastepstwo zdarzen wokot
22 dzwigkow, ktore dzieci $nig, marza, przezywaja i odczuwaja.

Przetozenie tekstu na rysunek, czyli przetaczenie informacji pomiedzy modalnoscia-
mi, oznacza, ze dziecko uchwycito zagadnienie na poziomie pojeciowym. Rysowanie
zorientowane na uczacego si¢ (learner-oriented drawing) jest jedna ze strategii uczenia
si¢, wspomagajaca procesy rozumienia i interpretowania (Schwamborn i in. 2010). Me-
taforycznie rzecz ujmujac: ,,Kazda linia narysowana na kawatku papieru (...) przypomi-
na kamien wrzucony do stawu. Burzy on spokoj, mobilizuje przestrzen. Widzenie jest
postrzeganiem akcji” (Arnheim 2004: 33). Sila sprawcza wizualizacji nie dziata jednak
samoistnie. Uruchamia ja aktywno$¢ samego dziecka, ktére nie tylko dostrzega cechy
wizualizacji, ale zarazem podejmuje trud wniknigcia w rzeczywisto$¢ artystyczng spro-
wokowang obrazem i tekstem. Dziecko wspotuczestniczy w budowaniu narracji wokot
obrazow dzwigkowych za posrednictwem wypowiedzi plastycznych, ktore ujawniaja jego
ciekawo$¢, oryginalno$é, niekonwencjonalnos¢ i odkrywcezosé. Zaktadam, ze pobudzone
muzyka stworzg niedostowne wizualizacje, ktére przywotaja skojarzenia z dzwickami,
ksztattami, barwa i wielko$cig. Zatoczymy zatem z dzie¢mi koto i wrécimy do poczatkow
pisma obrazowego. Obrazy te, troche jak we $nie, beda czym$ zblizonym do znakow
wczesniej przez dzieci poznanych. Praca z dzie¢mi nie dotyczy opisu rzeczowego, ilustra-
cje sa na tyle atrakcyjne dla dzieci, ze umozliwiaja wyrazanie wlasnych emocji, elemen-
tow humoru, niebanalnych skojarzen. Pismo obrazkowe stanowi niezastgpiony wstepny
trening do pdzniejszego, bardziej zaawansowanego tworzenia i odczytywania graficznych
znakdw i symboli (wykresow, schematoéw, map, graficznych instrukcji obshugi).

Zdarzenie krytyczne wokol zabawy rozwijajacej

Przygoda z identyfikowaniem obrazéw dzwickowych oraz ich zestawianiem i porownywa-
niem z obrazami graficznymi — za kazdym razem odmienna — urzeczywistnia si¢ w postaci
zabawy rozwijajacej. Poniewaz kazda gtoska i litera sg inne, wymagaja innego wykonania,
projektuja inne ,,role” odbiorcze — nieustannie stwarzaja si¢ nowe mozliwos$ci nieszablo-
nowego dziatania, dla ktérego scenariuszem jest obraz dzwigkowy gloski i obraz graficzny
litery. Kontakt z dziecigcym ogladem i rozumieniem $wiata zostaje wowczas zaktywizo-
wany przez sformutowanie konkretnego zadania, ktére wymaga: dziatan (np. wyszukania
na ilustracji przedmiotoéw, w ktérych nazwie znajduje si¢ gloska w réznych pozycjach), ak-



Kiedy koniec wienczy dzieto. Skuteczne zdziwienie ,,w teatrze zycia codziennego” 139

tywnosci ruchowej (wizualizowania dzwigku za posrednictwem gestu), manipulacji (wy-
znaczania miejsca, drogi i kierunku kreslenia litery na czcionkach oraz konstruowania lite-
ry z klockéw), wprowadzenia elementu zabawy rozwijajacej (zmieniajacej swoj charakter
na kazdych kolejnych zajeciach), zaangazowania emocjonalnego i pobudzania wyobrazni
(przez wspoétudzial w tworzeniu sensu w ksigzce obrazkowej).

Mozna mie¢ nadzieje, ze kontakt z ,,narzgdziami kulturowymi” bedzie dla dzieci waz-
nym doswiadczeniem egzystencjalnym, poruszajacym, otwierajacym nowe horyzonty ro-
zumienia rzeczywistosci. Przetozy si¢ na stymulowanie ,,gotowosci” umystowej dzieci
przez zachgcanie ich do podejmowania dzialan przekraczajacych obecny poziom kom-
petencji oraz dostarczanie im réznorodnych materiatdéw badawczych i narzedzi kultury,
ktore uwzgledniaja naturalng potrzebe ekspresji dziecka i wprowadzaja refleksje nad
wykonanymi pracami. Dziecko postawione w roli ,,badacza”, a takze ,,wykonawcy” jest
przygotowane do samodzielnych wybordéw i samodzielnych interpretacji. Rola narzedzi
i reprezentacji zewngtrznych jest istotna w procesie konstruowania wiedzy i stawania si¢
ekspertem nie tylko dzigki temu, ze pozwalajg one uczy¢ si¢ przez dziatanie, przetaczaé
miedzy modalno$ciami, ale tez dlatego, ze przyzwalaja na uczenie si¢ na bledach. W miare
nabywania bieglo$ci znaczenie narzgdzi i reprezentacji zewnetrznych maleje; dziecko nie
musi si¢ nimi postugiwac, by tworzy¢ skuteczne reprezentacje obiektow (Rybska 2017).
Ponadto ich zastosowanie znacznie obniza obcigzenie poznawcze (cognitive load) dzieci
partycypujacych w procesie czytania i pisania (Wisniewska-Kin, Rybska 2020).

W procesie skutecznego zdziwienia jest potozony nacisk nie na zaséb wiadomosci
iumiejetnosci okreslony zapisami podstawy programowej, ale na pewien sposob myslenia
o procesie dojrzewania do czytania i pisania, pewien rodzaj nastawienia i oczekiwan zwia-
zanych z tekstem literackim, wizualizacjami graficznymi i zabawa rozwijajaca. Dzigki
zaangazowaniu trzech wymiardw uczenia si¢: poznawczego, spotecznego i emocjonalne-
go mozna jakby mimochodem, przy okazji wyzwalania mowy dyskursywnej, aktywno$ci
dzialaniowej uruchomi¢ dziecigcy namyst dotyczacy trudnych probleméw jezykowych
(krétkiej i dhugiej realizacji glosek, upodobnien i uproszczen w grupach spétgtoskowych,
zgodnosci iloSciowej glosek i liter przy ich niezgodnosci jakosciowej), nie nuzac dzieci
ani nie wymuszajac ich uwagi. Gloski i litery materializujg si¢ w $wiadomosci dzieci,
przestaja by¢ ,,przezroczyste”, dzigki wsparciu konkretem (gest, ruch, obraz) zatrzymuja
si¢ na dtuzej w §wiadomosci dzieci. Swiadomos$é jezykowa dzieci rozwija si¢ powoli, ale
systematycznie, buduje si¢ od najtatwiejszych probleméw do zjawisk ztozonych (korpus
wyrazow, ktore dzieci mogg odezytaé, razem ok. 1,3 tys. wyrazow, ujawnia, z jakim za-
kresem pojeciowym moga obcowac; samodzielnie odczytane wyrazy w naturalny sposob
wyzwalaja namyst nad rzeczywistoscia pozajezykowa, do ktorej si¢ odnosza). Podczas
zaje¢ przeprowadzonych na etapie testowania pokazano z cata wyrazistoscia, jak trudny
jest dla niektérych dzieci proces wigzania obrazu dzwigkowego z graficznym, z jakim
wysitkiem scalaja mniejsze jednostki jezykowe w wieksze catosci znaczeniowe, cho¢ re-
zultaty pracy ujawnialy dziecigce mozliwos$ci na tym polu i — co wazniejsze — ujawnity
z cala mocg rados¢ z pokonywania ograniczen.
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Mindtoyness — zestawy dydaktyczne
rozwijajace zmysly i uwaznos¢ poznawcza.
Wykorzystanie badan ewaluacyjnych w praktyce pedagogicznej

Summary

Didactic sets to develop senses and cognitive mindfulness.
The use of evaluation research in pedagogical practice

In contemporary didactic studies we find relatively little information about methods of developing
mindfulness in the cognitive sphere. Our aim is to try to transfer the issues of training concentra-
tion and attention to early childhood education. The didactic and developmental benefits that can be
obtained from this practice were observed during the classes with the sets. Mindtoyness — is a col-
lection in its root referring to mindfulness — in our research project it can give teachers the tools to
work on developing in-depth concentration in children.

Keywords: Mindtoyness, cognitive mindfulness, concentration of attention, sensory de-
velopment, early childhood education, cultural methodic

Stowa kluczowe: Mindtoyness, uwazno$¢ poznawcza, koncentracja uwagi, rozwoj zmy-
stow, edukacja wczesnoszkolna, metodyka kulturowa

Wprowadzenie: uzasadnienie projektu Mindtoyness

W artykule poruszamy problematyke uczenia si¢ z wykorzystaniem przedmiotow, ktorych
konstrukcja i mozliwe formy zastosowania moga wspomoc uwazno$¢ poznawcza uzyt-
kownika. Ze wzgledu na wspotczesny kontekst kulturowy oraz towarzyszaca mu zmiang
perspektywy teoretycznej nasza koncepcja stanowi probe wiaczenia do pracy z wykorzy-
staniem kolekcji Mindtoyness zasad dydaktyki interaktywnej w warunkach pracy labo-
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ratoryjnej (Karwasz, Kruk 2012: 86—87; Kruk 2013)". Pod tym okres$leniem rozumiemy
podejscie do procesow poznawczych taczacych interakcje w srodowisku, ktorego organi-
zacja sprzyja szerokiej wymianie informacji przez uczestnikow w polaczeniu z ¢wicze-
niem poglebionej koncentracji w trakcie uczenia sie.

Badania w tych obszarach rozpoczely si¢ wiele lat przed projektem Mindtoyness.
Pierwszym impulsem byto wykonanie projektéw pomocy dydaktycznych dla uczniow
wcezesnej edukacji, powstalych w interdyscyplinarnym zespole projektowym, i wprowa-
dzeniu ich do pracy szkolnej i przedszkolnej (Kruk 2013: 8-16). W dalszym etapie nasze
poszukiwania badawcze koncentrowaly si¢ na szeroko rozumianym $rodowisku uczacym
w obszarze edukacji nieformalnej (jak np. centra i muzea nauki), czego efektem byto
sformutowanie zasad dydaktyki interaktywnej. Okreslenie to odnosi si¢ do proceséw
poznawczych taczacych interakcje w srodowisku, ktorego organizacja sprzyja szerokiej
wymianie informacji przez uczestnikow w potaczeniu z ¢wiczeniem poglebionej koncen-
tracji w trakcie uczenia si¢ (Blandul 2009; Karwasz, Kruk 2012; Bordovskaia i in. 2016).

Whioski wysnute na podstawie przeprowadzonych obserwacji, wywiadow, zajec¢ z wy-
korzystaniem zaprojektowanych pomocy rozwojowych oraz obserwacji oddzialywania
stanowisk eksperymentalnych m.in. w centrach nauki staly si¢ przyczynkiem do podjecia
kolejnego etapu pracy z zestawami dydaktycznymi opartymi na zasadach dydaktyki in-
teraktywnej. Znaczace byto zbadanie mozliwosci wspierania rozwoju poznawczego z wy-
korzystaniem zestawow dydaktycznych. Kluczowym elementem, pochodzacym z teore-
tycznego uzasadnienia idei Mindtoyness, bylo wypracowanie warunkow do koncentracji
uwagi, bedacej katalizatorem poznawczej zmiany rozwojowej u uczacego si¢ dziecka.

We wspoétczesnych opracowaniach dydaktycznych odnajdujemy stosunkowo mato in-
formacji dotyczacych metod rozwijania uwazno$ci w sferze poznawczej®. Przeniesienie
problematyki ¢wiczenia koncentracji i uwaznosci na grunt edukacji odwoluje si¢ m.in. do
koncepcji Marii Montessori oraz najnowszych doniesien dotyczacych uwaznosci i prak-
tyki koncentracji (Kabat-Zinn 2016). Zaobserwowane korzys$ci dydaktyczne i rozwojowe,
jakie mozna uzyska¢ dzigki praktyce z Mindtoyness, moga by¢ narzedziami przydatnymi
do tworzenia nowych wzorow metodycznych.

Cele, pytania i metoda badawcza projektu Mindtoyness
Celem projektu byto zbadanie mozliwo$ci oddzialywania rozwojowego u obserwowanych

dzieci zestawow zabawek 1 pomocy dydaktycznych zaprojektowanych dla potrzeb ba-
dan. Obserwacja dotyczyla takich aktywnosci, jak: uwaga, spostrzegawczos¢, wrazliwo$¢

' 'W przywotanym artykule opisano dziatanie Laboratorium Wczesnej Edukacji, ktore okazato si¢ war-
tosciowg dydaktycznie przestrzenig dla rozwoju dziecka i dla wspierania jego indywidualnych predys-
pozycji. W trakcie obserwacji funkcjonowania LWE potwierdzono zasadno$¢ stosowania odpowiednio
dobranych pomocy rozwojowych w pracy dydaktycznej z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym.

2 Chodzi nam o praktyke uwaznosci, ktora odrézniamy od psychologicznej kategorii, jaka jest uwaga.
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przestrzenna i in. Zastosowane pomoce rozwojowe zostaly wlaczone do zaje¢ w wytypo-
wanych placowkach, w ktorych okreslano charakter aktywnosci dzieci w trakcie uzytko-
wania zestawow, zwlaszcza w odniesieniu do poglebiania zdolnosci do koncentracji uwagi.

W projekcie Mindtoyness przyjeto strategie oparta na dobrej komunikacji i wiaczeniu
do niej wszystkich uczestnikéw. Kolekcja miata na celu wspomaga¢ okreslone w instruk-
cjach kompetencje, trzeba jednak zaznaczy¢, ze ich lista byta uzupetniana i korygowana
przez cztonkdw tej wspdlnoty.

Projekt badawczy zostal tak zaplanowany, aby oprocz badaczek mieli w nim swoj
wspohudziat nauczyciele, ktdrzy tworza edukacyjng przestrzen dla swoich ucznidéw. Po-
przez zastosowanie Mindtoyness mogli wycigga¢ wnioski nie tylko odnosnie do sku-
tecznosci i przydatnosci tych zestawow do rozwijania uwaznos$ci poznawczej, lecz takze
dokonywaé samoewaluacji swoich osiggnie¢ dydaktycznych. W projekcie przyjeto dialo-
giczny model ewaluacji, ktorym wiedze ujmuje si¢ jako konstrukt tworzony spotecznie
w trakcie zachodzacych interakcji wszystkich uczestnikow dialogu (Maciejewska, Ma-
tuszewska 2013: 119). W tym podejsciu wszyscy uczestnicy projektu wchodzili w role
badacza i obserwatora jako réwnoprawni realizatorzy projektu. Ponadto Mindtoyness
stanowit dla opiekunow i nauczycieli wsparcie metodyczno-dydaktyczne, co umozliwito
negocjowanie kierunku zainicjowanych dziatan w danej placowce edukacyjnej i ewentu-
alna korekte poszczegolnych etapow i dziatan uczestnikéw pod wplywem ich interpretacji
uzyskanych spostrzezen (Elliot 2010: 166 i nn.).

W projekcie zastosowano schemat etnograficzny, opierajacy si¢ na obserwacji, uzupet-
niony wywiadami fokusowymi z prowadzacymi zajecia (Angrosino 2010: 88). Grupy fo-
kusowe pozwalaja, dzigki bogactwu i dynamice grupowej, dotrze¢ do informacji, ktérych
nie uzyskamy w indywidualnych wywiadach. Wywotuja spoteczne interakcje, zblizone do
tych, ktére wystepuja w zyciu codziennym. Prowokuja do wspomnien, do przywotywa-
nia dawnych doswiadczen i pozwalaja je zwerbalizowa¢. Umozliwiaja badaczom widzie¢
ztozone sposoby, w jakich ludzie sytuuja samych siebie w stosunku do innych (Kambere-
lis, Dimitriadis 2009: 374).

Wywiady fokusowe zostaty przeprowadzone wsrdd nauczycielek wspotpracujacych
instytucji. Pozwolito to na zaangazowanie uczestnikow podczas obserwacji i na uzyska-
nie ich poglebionych opinii. Dzigki pracy z grupa poszerzyly si¢ interakcje pomiedzy
pedagogami i wymiana informacji nie tylko na ptaszczyznie dydaktyk—badacz, ale takze
dydaktyk—dydaktyk.

Badania etnograficzne byty prowadzone w terenie w realiach wspotpracujacych placo-
wek. Naszym zamiarem byto dotarcie do perspektywy, z jakiej badane kwestie postrzega
dana spotecznos¢ (Angrosino 2010: 45—46). Chciaty$Smy zaobserwowac¢ zachowania dzieci
w nowych dla nich sytuacjach. Wybor tej strategii badawczej umozliwit nam réwniez do-
tarcie do perspektywy nauczycieli i opiekunow zaréwno z pozycji badaczy, jak i projektan-
tow i realizatorow zestawow dydaktycznych. W duzej mierze to nauczycielki przyjety rolg
obserwatoréw uczestniczacych i to one przekazywaty dane badaczom odnos$nie do prze-
jawow uwazno$ci poznawczej opisanych w arkuszu obserwacji (Angrosino 2010: 62, 81).
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Za Patricig Adler i Peterem Adlerem (1987) w naszych obserwacjach przyjetySmy
perspektywe ,,badaczy aktywnych”, ktérzy wlaczaja sie¢ w gtéwne dzialania grupy, ale
niekoniecznie podzielaja wartosci i cele jej cztonkéw. O ,,pelnych badaniach cztonkow-
skich” mozna mowi¢ wtedy, gdy badacze sami sg cztonkami badanej grupy. W przypadku
naszych badan mamy do czynienia oboma typami czlonkowstwa (Angrosino 2009: 135).

Przebieg badan

Wilaczanie poszczegdlnych uczestnikow do projektu Mindtoyness polegato na wprowa-
dzeniu do pracy z podopiecznymi kolekcji Mindtoyness i zaobserwowaniu korzysci roz-
wojowych, jakie mozna dzi¢ki niej uzyska¢ zarowno w sferze poznawczej, emocjonalne;j,
jak i spotecznej. Stuzyl do tego arkusz obserwacji, ktory utatwiat biezaca rejestracj¢ po-
jawiajacych si¢ aktywnosci, bedacych wskaznikami poznawczej zmiany rozwojowej. Do
kompletu dolaczono ulotke z nazwa, opisem i krétka instrukcja. Dzieki temu uzytkowni-
cy mogli zacza¢ prace poczatkowo wedhug opisu, by z czasem kontynuowac ja zgodnie
z wlasng inwencja i potrzebami.
Badania byly prowadzone rownolegle w szesciu placowkach®:
— Adapa — fundacja dla 0s6b dorostych z autyzmem i innymi niepelnosprawnoscia-
mi w Gdyni;
— Integracyjne Prywatne Przedszkole Montessori w Ko$cierzynie;
— Integracyjna Prywatna Szkota Montessori w Koscierzynie;
— Publiczne Przedszkole nr 7 w Gdyni;
— Stowarzyszenie ,,Amici del Villaggio” dla dzieci z trudno$ciami rozwojowymi,
Mareno di Piave, Wtochy;
— Fundacja dla os6b z niepelnosprawnosciami: IL Ponte Fattoria Sociale, Prata di
Pordenone, Wtochy.
W artykule prezentujemy jedynie czes¢ uzyskanych danych dotyczacych edukacji dzieci.
Nauczycielki i opiekunowie wczesniej zostali zapoznani z zasadami pracy z Mindtoy-
ness oraz otrzymali instrukcje do wszystkich zestawoéw wraz z opisem. Ponadto podkre-
$lono, jak wazne jest podejmowanie samodzielnej inicjatywy zaréwno przez opiekunow,
jak i uczace 1 bawiace si¢ dzieci. Poproszono o zebranie informacji zwrotnej, w postaci
opinii, od wszystkich bioracych udzial w projekcie w trakcie wywiadow fokusowych oraz
o udzielenie pisemnych ocen opisowych zestawow na formularzach ewaluacyjnych (byty
one czgscig dziennikdw nauczycielskich, w ktorych rejestrowano wszystkie czynno$ci
z Mindtoyness). Podczas zbierania danych skoncentrowano si¢ na najbardziej znaczacych

3 Po dyskusji zdecydowaty$my o wlaczeniu do projektu dwdch placowek dla 0sob dorostych z niepetno-
sprawnosciami. Decyzja okazata si¢ owocna, gdyz uzyskany material porownawczy znacznie poszerzat
mozliwoSci stosowania zestawu Mindtoyness, jednoczesnie ujawnity si¢ inne jego cechy, ktore pierwotnie
nie byly ujete w naszych narzedziach badawczych. W niniejszym artykule skupiamy si¢ jednak na gru-
pach dziecigcych.
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watkach zwigzanych z uwazno$cig poznawcza, badano: uwazno$¢ podczas zaj¢é z zesta-
wami (poziom i czas koncentracji), analiz¢, syntezg, porownywanie, uogdlnianie, abs-
trahowanie, kategoryzowanie oraz konstruowanie reprezentacji poznawczych, zwlaszcza
w odniesieniu do czynnosci zwigzanych z przej$ciem od operacji konkretnych do formal-
nych. Narzgdziami uzytymi podczas gromadzenia danych byly arkusz obserwacji, wspar-
ty rejestracja wizualng, oraz dzienniki nauczycielskie®.

Zalozenia przyjete w procesie projektowania zestawow. Opis Mindtoyness

W pracy dydaktycznej z uzyciem Mindtoyness potaczono w catos¢ kilka aktywnosci: za-
bawe, umieje¢tnosci manipulacyjne, gotowo$¢ do integracji sensorycznej podczas prze-
prowadzania roéznorodnych pomystow metodycznych z wykorzystaniem tej kolekc;ji.
W tym celu starano si¢ stworzy¢ warunki sprzyjajace koncentracji, bedacej katalizatorem
pogtebionej aktywnosci poznawczej w trakcie studiowania elementdw Mindtoyness i ma-
nipulowania nimi. Zatozenie to koresponduje ze wspolczesnymi psychologicznymi uza-
sadnieniami takiego postgpowania pedagoga, w ktérym poziom i czas koncentracji osoby
uczacej si¢ wyznacza przebieg faz jej aktywnosci poznawczej: od eksploracji do zrozu-
mienia. Ma to szczegdlne znaczenie w odniesieniu do dzieci pod wzglgdem ich zdolnosci
do poglebionej uwaznosci. W trakcie korzystania z kolekcji uczacy si¢ w naturalny sposob
mogli utrzymac swa aktywno$¢ (czekajac na efekt koncowy gry lub zabawy), podczas gdy
w tle uruchomione byly procesy poznawcze: analiza i synteza, kategoryzacja i pozostate
operacje; poszerzaja si¢ rowniez kompetencje komunikacyjne (Bruner 1978; Wygotski
1989; Tomasello 1999). Wspoélng cecha pomocy Mindtoyness jest umozliwienie uzytkow-
nikom réznorodnych aktywnosci: percepcji, swobodnej eksploracji, manipulowania czy
konstruowania. Aktywnosci te mogg by¢ podejmowane samodzielnie lub zespotowo, ze
wsparciem lub bez niego. Kolekcja Mindtoyness, angazujac uwage uzytkownika, daje mu
mozliwo$¢ nie tylko dtuzszego skupienia, ale tez utatwia rozwijanie kreatywnosci i samo-
dzielnej inwencji poznawczej. Obszar tematyczny kolekcji nie jest zwigzany z podstawa

4 Arkusz ewaluacyjny, bedacy cz¢$cia dziennika nauczycielskiego, miat forme pisemng i sktadat si¢
z czg$ci oceniajacej 1 opisowej: ,,Postugujac si¢ oceng prosimy uzywac okreslen: przydatne w stopniu nie-
zadowalajgcym, dostatecznym, zadowalajacym, odpowiednim, wysokim, bardzo wysokim. Przy kazdym
pytaniu prosimy o komentarze zgodnie z wlasnymi obserwacjami. Poszczegdlne pytania do uzytkow-
nikow: Jak ogdlnie oceniam uzytkowane zestawy; jaka jest ich efektywnos¢ dla rozwoju poznawcze-
go podopiecznych? Czy zaobserwowano podczas ich uzytkowania zakladang przez tworcow uwaznosé
poznawcza i w czym si¢ ona przejawia? Czy i jak czgsto zaobserwowano samodzielne podjecie aktyw-
nosci z uzyciem Mindtoyness? Jaka to byta aktywno$c¢? (rzadko lub wcale, raz w tygodniu, kilka razy
w tygodniu, codziennie, kilka razy w ciaggu dnia)? Prosze opisac¢ najczestszg forme pracy z Mindtoyness.
Czy Mindtoyness spehito oczekiwania uzytkujacych? Jesli tak — w jakim zakresie, jesli nie — dlaczego?
Co mozna ulepszy¢, zmieni¢ w zestawach? Jaki wptyw ma wykorzystywanie Mindtoyness na warsztat
nauczyciela i pracg placowki?”. Uzyskane wypowiedzi byty pogltebiane w dyskusji w trakcie wywiadoéw
fokusowych.
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programowa, ma na celu wsparcie niespecyficznych umiej¢tnosci oraz operacji myslo-
wych, bioracych udziat w procesach poznawczych, a tym samym w trakcie uczenia sig.

W projekcie wykorzystano trzy zestawy:

— graw przestrzeni Domino — komplet elementoéw uktadanych w ciagi tak jak w zwy-
ktym dominie, ale wedtug wybranych przez uczestnikow cech. Stuzy do gry w pa-
rach lub pracy indywidualnej. Rozwija uwazno$¢ oraz umiejetnosci: analizy, synte-
zy, porbwnywania, abstrahowania i kategoryzowania, przewidywania;

— Kotko i krzyzyk — zestaw klockéw o réznych kolorach naktadanych na prety da-
jacy si¢ uktada¢ na zasadzie gry w ,,kotko i krzyzyk” w przestrzeni. Stuzy do gry
w parach lub uktadéw indywidualnych. Umozliwia tworzenie i zmienianie w miare
potrzeby uktadow przestrzennych, rozwija umiejetnosci: analizy, syntezy, porow-
nywania, uogo6lniania i abstrahowania;

— czarno-biate Kulidlo — to zestaw czarno-bialych kul w ramie dajacych si¢ uktadac
we wzory oraz umozliwiajacych gre podobna do ,,go”. Stuzy do gry w parach lub
pracy indywidualnej. Rozwija uwazno$¢, umiejetnosci: analizy i syntezy, poznawa-
nia ksztaltu liter alfabetu, cyfr i figur, odwzorowywania ksztattéw, umozliwia takze
zaznajomienie z liczba i wykonywanie prostych dziatan arytmetycznych, zrozu-
mienie okre$len: odbicie lustrzane, raster i sposoby postugiwania si¢ nimi.

Fot. 1. Zestawy Mindtoyness

Zrédto: archiwum wihasne autorek.
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Wstepna ewaluacja projektu Mindtoyness

Uzyskane materiaty zostaly poddane analizie. Obecnie dysponujemy wstgpnymi zasoba-
mi danych i prezentujemy je w niniejszym artykule w odniesieniu do grup dzieci z obszaru
wczesnej edukacji’.

Podczas obserwacji we wspotpracujacych placoéwkach po wprowadzeniu Mindtoyness
zaobserwowano korzysci wsrod dzieci w sferze poznawczej, emocjonalnej 1 spoteczne;j.
W syntetycznym ujgciu mozna wyodrebni¢ dwa aspekty w odniesieniu do poszczegdl-
nych grup uzytkownikow:

— dzieci: Mindtoyness stymuluje rozwijanie uwaznosci, umiej¢tnosci: analizy, syn-
tezy, porownywania, abstrahowania i kategoryzowania, przewidywania, a tak-
ze wspiera prace w parach i1 indywidualng. Ponadto Kotko i krzyzyk umozliwito
tworzenie i zmienianie w miar¢ potrzeby uktadow przestrzennych, Kulidto nadato
oryginalng form¢ poznawaniu ksztattu liter alfabetu, cyfr i figur, a takze wspierato
w ¢wiczeniu takich umiejgtnos$cei, jak: odwzorowywanie ksztattow, zaznajomienie
z liczba i wykonywanie prostych dziatan arytmetycznych, rozumienie okreslen: od-
bicie lustrzane, raster i sposobéw postugiwania si¢ nimi;

— nauczyciele: jako znaczaca korzys¢ w formularzach zaznaczyli poszerzenie swoich
kompetencji metodycznych oraz mozliwo$¢ prowadzenia zindywidualizowanych
zaje¢ z wykorzystaniem zestawow. Z pomoca ulotki z nazwa, opisem 1 instrukcja
nauczyciele, opiekunowie i podopieczni uzytkowali zestawy, z czasem wprowadza-
jac wlasne innowacyjne rozwigzania metodyczne.

W materiale badawczym mozna wychwyci¢ zarowno podobienstwa, jak i réznice

w funkcjonowaniu Mindtoyness w pracy zespotowej i indywidualnej w poszczeg6lnych
placowkach. Uczestnicy projektu dobrze oceniaja uzyskane efekty rozwojowe, zauwazali
jednak — szczegodlnie wyrazano to podczas wywiadow fokusowych — pojawiajace si¢
trudnos$ci z uzytkowaniem zestawow®. Wynikaty one zarowno z drobnych niedociggnig¢
w wykonaniu zestawow, jak i zbyt obszernej i momentami skomplikowanej instrukcji. Nie
wszyscy uczestnicy zapoznali si¢ z filmem, na ktorym zostaly doktadnie omowione zasady
korzystania z zestawoOw.

Integracyjne Prywatne Przedszkole i Szkola Montessori w Koscierzynie

W odniesieniu do pracy indywidualnej uczestnicy stwierdzili, ze zestawy moga by¢ uzyt-
kowane w trakcie zaje¢ codziennych oraz dodatkowych kilka razy w tygodniu. Oto wypo-
wiedz z dziennika nauczycielskiego:

5 Sa to czastkowe dane nieuwzgledniajace zastosowania zestawdw wsrod osob dorostych z niepetno-
sprawnosciami.

¢ Pandemia znacznie utrudnita bezposredniag komunikacje ze wspodtpracujagcymi placowkami. Jednak
w krotkich okresach mozliwe byly osobiste spotkania w celu przedyskutowania i wyjasnienia r6znych
aspektow uzytkowania Mindtoyness oraz dokumentowania zajgé w celach ewaluacyjnych.
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Podczas zaje¢ na temat budowania korzystatySmy z zestawu Kotko i krzyzyk. Kulidto
wzbudzito fascynacje u dzieci na zasadzie, ze mozna nim manipulowac, krecié... Zestaw
pomocy bedzie na state wiaczony do zaje¢ (Przd. 1, Przd. 3).

Jesli chodzi o wzory bylo trudniej, gdyz sa to maluszki, tu rozwijana byta sfera motoryczna,
dziewczynka zamykata oczy i badata ruch kulek dtonmi. (...) Uwazam, ze nalezy doszli-
fowac¢ sposob wykonania w zestawie Kotko i krzyzyk. (...) Ogolem — sadzg, Ze ten zestaw
pomocy bedzie na state wiaczony do zaje¢ (Przd. 1, Przd. 3)".

Podczas pracy indywidualnej z pomocami w szkole uczniowie z dysfunkcjami dobrze
radzili sobie z pomoca Koélko i krzyzyk, ktéra sprawdzita si¢ jako trening motoryki mate;j
i zestaw konstrukcyjny. W przypadku nadpobudliwosci pomoce byty lepiej wykorzystane
w pracy wedhig wlasnego pomyshu. Swiadczy o tym przykladowa wypowiedz:

Dzieci z zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym majg czesto problemy z koncentracja
uwagi. Takie ¢wiczenie mozgu jest jak najbardziej wskazane (Sz1).

Publiczne Przedszkole nr 7 w Gdyni

Podczas zaje¢ kierowanych uwazno$¢ dzieci byta wysoka lub $rednia, zas§ w pracy indy-
widualnej zazwyczaj z wysokiej na poczatku szybko obnizata si¢ do umiarkowanej i ni-
skiej. Mindtoyness sprawdzito si¢ podczas pracy z calg grupa 22-osobowa 3- i 4-latkow.

Przyktadowy wpis z dziennika nauczycielskiego:

Dzieci od poczatku zaje¢ sg skon-
centrowane, potem uwaga niekto-
rych dzieci nieco si¢ rozprasza,
skupiaja si¢ na nowo. Dla dzieci
nieco starszych ciekawe jest tak-
ze kontrolowanie, podpowiadanie
kolegom. Przy licznej grupie do-
brze, ze aktywnos¢ dzieci zostata
rozdzielona (Przd. Gd).

Fot. 2. Zaj¢cia z zestawami w gru-
pie przedszkolnej

Zrodlo: archiwum wlasne autorek.

7 Pojawiajace si¢ wypowiedzi dotyczace wykonania zestawOw sktaniajg nas do ponownego przemy-
$lenia zasadnosci uzycia materiatdéw oraz sposobu laczenia poszczegdlnych elementow, np. w zestawie
Kotko i krzyzyk.
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Stowarzyszenie ,,Amici del Villaggio”
dla dzieci 7 trudnosciami rogzwojowymi, Wiochy

Poziom uwaznosci byt wysoki tylko podczas pracy z nauczycielka i w zasadzie bez jej
wsparcia dzieci dosy¢ szybko si¢ rozpraszaty. Zaobserwowano pozytywne oddziatywanie
zestawOw na rozwijanie interakcji podczas pracy indywidualnej lub w matych grupach.
Whis z dziennika nauczycielskiego:

Kotko i krzyzyk sprawdza si¢ w ¢wiczeniu umiejg¢tnosci abstrahowania i jako terapeuta moge
stwierdzi¢, ze Mindtoyness sa przydatnymi narz¢dziami do rozwijania zdolno$ci poznaw-
czych i manualnych, uwagi, kreatywnosci. Nie wymaga $cistego nadzoru opiekuna (AdV).

W odniesieniu do poszczego6lnych ocen warto przytoczyé wypowiedz z arkusza ewa-
luacji dotyczaca Kulidta:

Uzyli$my Kulidta do odtworzenia na tablicy kilku obrazéw i wzoréw geometrycznych, ktore
dziewczyny potrafity nazwac (trojkat, kwadrat, koto...), i bawily si¢ w bitwe na rozrzucanie
koloréw, bardzo przydatng do liczenia. Kétko i krzyzyk byto duzym wyzwaniem w nauce
procesu abstrakcyjnego. Bardzo mita wersja w trojwymiarowej przestrzeni, ktora pozwolila
dziewczynom zrobi¢ postepy i utrudnia¢ sobie zabawe. Podczas gry w Kotko i krzyzyk
dziewczyny postanowity uzywac najpierw po jednym kolorze, a pdzniej po jednym ksztal-
cie, mieszajac kolory, ta wersja sprawita, ze wszystko stalo si¢ trudniejsze i trzeba bylo
poswieci¢ duzo wigcej uwagi, aby nie popetni¢ btgdow. Na poczatku mogto to by¢ troche
frustrujace dla dziewczyn z powodu popetniania wielu btedéw, ale jak tylko zauwazyly, ze
atmosfera, ktora stworzyliSmy, byla mita, potrafity si¢ tym cieszy¢ i poczuty, Ze nie ma nic
ztego w ich popetianiu. Domino byto gra, ktora podobala im si¢ najbardziej, poniewaz
moze nie wymagata tak duzo kompetencji i szybko ja zrozumiaty, rozwazaly r6zne moz-
liwo$ci umieszczenia kart razem tak, aby uzyska¢ maksymalny wynik. Zaobserwowatam,
ze gra w domino przy duzym stole pozwolila dziewczynom na swobodne poruszanie si¢
w przestrzeni, a nie tylko siedzenie na krzesle, co bardzo sobie cenity® (AdV).

Integracyjna Prywatna Szkola Montessori w Koscierzynie

Analizujac wypowiedzi oraz zapisane obserwacje, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele chet-
nie stosowali proponowane zestawy oraz planowali na stale wdrozenie ich do swojej co-
dziennej praktyki edukacyjnej:

(...) zestawy dydaktyczne Mindtoyness rozwijaja szereg umiejetnosci. W zaleznos$ci od
grupy docelowej oraz potrzebnego wsparcia w trakcie korzystania z zestawow ¢wiczymy
miedzy innymi kreatywnos$¢, samodzielno$¢, uwaznos¢ poznawcza czy myslenie logicz-
ne. Ponadto zestawy daja wiele nieodkrytych mozliwosci na ich wykorzystywanie. Kazdy

§ Tlumaczenie zapisu dziennika nauczycielskiego.
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moze wymysla¢ zasady wedtug wlasnych upodoban. Z zestawdéw mozna rowniez korzystac
samodzielnie lub w parach, co réwniez korzystnie wptywa na ocen¢ zabawek (P. Mon. 1).

Refleksja podsumowujaca

Przedstawiona w uproszczonym ujeciu idea uczenia si¢ z wykorzystaniem zaprojektowa-
nych w tym celu zestawoéw rozwijajacych uwazno$¢ poznawcza posiada — naszym zda-
niem — znaczacy potencjat dla kolejnej redefinicji metodyk pracy dydaktycznej z dzie¢mi
z wykorzystaniem pomocy rozwojowych. Wydaje si¢ to odpowiada¢ na narastajaca po-
trzebg odejscia od schematow powtarzalnosci metodycznej, polaczonej z brakiem wyboru
$ciezki uczenia si¢. Spostrzezenia i wypowiedzi uczestnikow projektu prowadza do re-
fleksji, ze mozliwos¢ nieskrepowanego badania, doswiadczania i manipulowania zestawa-
mi wyzwala u dzieci nie tylko podstawowa aktywno$¢ i uwazno$¢, ale tez innowacyjno$¢
w ich uzytkowaniu. Aspekt ten, podkreslany w trakcie pierwszych spotkan z nauczyciela-
mi, byt zauwazalny w grupach dzieci.

Rozwijanie uwaznos$ci poznawczej u uczacych si¢ wydaje si¢ tematem wartym szer-
szej eksploracji z wielu powodéw. W trakcie trwajacej drugi rok pandemii w instytucjach
ksztatcacych na masowa skalg jest prowadzona zdalna edukacja; takze obejmujaca mate
dzieci. Przynosi to wiele skutkow, z ktorych czes¢ jest zdecydowanie niekorzystna. Oczy-
wiscie bez takiej mozliwosci spolecznosci uczace bytyby zupekie pozbawione zaje¢ zor-
ganizowanych 1 szerszych kontaktow szkolnych. Niemniej obecnie i w przysztosci warto
podja¢ projekty niwelujace deprywacje sensoryczna, jakiej do§wiadczaja przez tak diugi
czas dzieci w trakcie wszelkiej aktywnoS$ci, zwlaszcza poznawcze;j.

Zdajemy sobie sprawe, ze wprowadzenie Mindtoyness do praktyki dydaktycznej
w placowkach o zréznicowanym profilu to zaledwie poczatek oceny wartosci wykona-
nych zestawow. Nie mamy na razie na tyle rozbudowanego materiatu spostrzezeniowego,
aby sformutowac pelng refleksje, cho¢ nawet na obecnym etapie naplywajace wypowiedzi
zaskoczyty nas obrazem, ktérego nie braly$my pod uwagg, formutujac pytania badawcze.
Dzieci znacznie cze$ciej przejmuja inicjatywe oraz poszukuja innych zastosowan
i rozwiazan, jakie oferujg zestawy Mindtoyness, niz korzystajq z tych proponowa-
nych przez instrukcje. Czy tak bedzie w rowniez w innych placowkach, stwierdzimy
W przyszlosci.
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Preparing teachers of Early Childhood Education to teach
a foreign language: the PEPELINO portfolio in practice

Summary

Teaching a foreign language at pre-primary level has been officially introduced in Poland in 2015
as a follow-up to European policy guidelines (European Commission 2011b). Teachers are agents
of any language policy as it is them who have to warrant its implementation through pedagogical
practice. While most of the studies conducted on policy implementation focus on teacher beliefs
and multilingual practices (e.g., Haukas 2016; Lundberg 2019), the following paper concentrates on
implementing European language policy guidelines in respect of early foreign language education
and pluralistic approaches. It describes a quantitative study of early education in-service teachers
who attended a 3-semester preparation course for language teaching. The data analysis revealed that
‘supporting the linguistic development of children with other first languages than Polish’ gained
the least support among the respondents, despite a significant course module devoted to this issue.
Therefore, the conclusion can be drawn that the teachers will be able to raise interest in language
learning by very young learners, by drawing on their experience as Early Childhood Educators, yet it
will be difficult to foster plurilingualism and attitudes of intercultural interest by teachers who often
lack intercultural experience and plurilingual awareness themselves.

Keywords: language teaching, very young learners, language policy, PEPELINO portfolio

Stowa kluczowe: nauczanie j¢zykow obcych, dzieci, polityka jezykowa, portfolio PEPELINO

Introduction

Teaching foreign languages to young learners has become a global phenomenon (Murphy,
Evangelou (eds.) 2016; Enever 2018). Its origins can be traced back both to parental aspi-
rations, as well as supportive language policy whose aim is to secure young children with
best educational credentials through early and continuous exposure to foreign languages.
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Naturally, this demand causes a need for highly educated teachers who should understand
both the psycho-pedagogical underpinnings of teaching children, as well as didactics of
early foreign language teaching.

Over the course of the last decade, the European language policy (henceforth: ELP)
which acts as a model to many other countries and their educational policies (Enever 2018),
has focused on lowering the age of starting instruction further to the pre-primary level by
issuing the language policy guidebook titled Language learning at pre-primary level: mak-
ing it efficient and sustainable (European Commission 2011b). The natural follow-up to
issuing the document has been investments into pre-primary language teacher education.
One such measure has been the project realised by the European Centre of Modern Lan-
guages in Graz which resulted in producing the European Portfolio for Pre-Primary Edu-
cators of Foreign Languages (PEPELINO) (Goullier et al. 2015). The document, similarly,
to previous types of portfolios (e.g., EPOSTL, the European Portfolio for Student-Teachers
of Languages) (Newby et al. 2007) is supposed to assist trainee teachers in developing
reflective practice in the occupation while promoting European values of intercultural inter-
est and mutual understanding. At this point it has to be emphasised that Poland was among
pioneer countries which introduced the policy of very early teaching of foreign languages
i.e., to pre-primary children, already in 2015 (Rokita-Jaskow, Pamuta-Behrens 2019).

This article aims to present the results of a study carried out among pre-primary educa-
tors in Poland, who underwent training in early foreign language didactics and used the
PEPELINO Portfolio (Goullier et al. 2015) as a part of their teacher training.

European language policy (ELP) in pre-primary education

The emphasis on early teaching of languages in the European policy goes back to the
1990s, where the need to speak many languages or individual plurilingualism (Byram
1997; Council of Europe 2001) was voiced as a prerequisite to achieving social cohesion
and mutual understanding among citizens of the European Union (European Commission
White Paper: Teaching and Learning-Towards the Learning Society 1995: 67). Plurilin-
gualism is defined in Common European Framework of Reference for Languages as ‘the
ability to use languages for the purposes of communication and to take part in intercultural
interaction, where a person, viewed as a social agent, has proficiency of varying degrees,
in several languages, and experience of several cultures’ (Council of Europe 2001). There-
fore, it was recognised as an important asset of the human capital, which can be utilised in
building ‘the knowledge society’ (European Council 2000). It is the belief of the authors of
this paper that individual plurilingualism may be particularly strived for in societies which
have fewer opportunities for implicit learning of languages by living and communicating
with multilingual members of their societies, as it is the case in Poland.

In 2011 the European Commission (2011a) published a report analyzing the current
state of teaching foreign languages to the very young, which in response to parental de-
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mand, already took place in many countries, mainly on a fee-paying basis. The analysis
was subsequently followed by the policy implementation guidebook titled ‘Language
learning at pre-primary school level: making it efficient and sustainable’ (European Com-
mission 2011b) and was directed at EU member state countries for consideration. The
guidebook specifies the benefits of very early foreign language learning, which are limited
to general cognitive and affective development, and not to achieving native-like mas-
tery in a language. Openness to new languages and cultures was highlighted as the most
prominent affective benefit of such an early exposure to languages. What is more, it is
highlighted in the document that these goals can only be met if proactive policy supporting
pre-primary foreign language teaching is implemented, characterized by equity in access
to free education, quality in teaching instruction, consistency of curricula in various con-
texts and continuity from pre-primary level to the next.

Since Poland joined the EU in 2004, it soon started to eagerly implement guidelines of
the European language policy via educational reforms such as the one in 2009, which lev-
elled the onset of obligatory foreign language instruction with the onset of schooling at the
age of 7 (cf. Rokita-Jaskow, Pamuta-Behrens 2019). Additionally, in the same reform, con-
tinuity of foreign language learning was guaranteed between subsequent levels of educa-
tion, i.e., from primary to lower-secondary and from lower-secondary to upper-secondary,
so that each learner had to take a school-leaving exam in a foreign language at least at the
B2 level according to CEFR scale. What is more, two languages were available for learning
in the public education system, usually English being chosen as the first foreign language.

In a similar vein, soon after the policy handbook (European Commission 2011b) for
teaching foreign languages at pre-primary level was issued, the Polish government issued
a bill lowering the onset of obligatory schooling to the age of 6;0 (formerly 7;0) (Ministry
of Polish Education 2014) and introducing obligatory foreign language instruction to the
pre-primary level, which was to be implemented gradually year by year, first to 5-year-
olds in 2015, and finally to 3-year-olds in 2017.

The goals of early FL teaching were specified in point 11 of the Polish Core Curricu-
lum for Early Childhood Education (Ministry of Polish Education 2014, 2017), and were
as follows:

Preparing children for using a modern foreign language by arousing their language aware-
ness and intercultural sensitivity as well as building positive motivation for FLL at further
stages of education, and in the case of children with intellectual disability — developing
awareness of the existence of linguistic and cultural diversity.
(Core Curriculum for Early Childhood Education, App. to the regulation of Ministry
of Polish Education, 30 May 2014, point 895 (Authors’ translation))

What follows from both the Policy Handbook (European Commission 2011b) and the
Polish curriculum for pre-primary education is their strong emphasis on foreign language
competence as a key to mutual understanding. It is believed language learning broadens
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one’s mind and enables insight into other communities of language speakers. Consequent-
ly, it teaches curiosity and tolerance towards unknown cultures and people.

Teachers of very young learners as agents of ELP — research perspectives

In ELP documents (e.g., European Commission 2011a) it is assumed that the very experi-
ence of language learning can lead to a change in attitude towards others and of general
life orientations. It is thus the role of teachers to transfer these policy assumptions into
practice. As Kirsch writes, teacher agency is crucial in implementing any language policy
guidelines as “teachers and students, among others, appropriate, interpret and negotiate
policies when they implement them in their local context” (2018: 3). Asta Haukas (2016:
3) has additionally outlined criteria which teachers should fulfill if they wish to follow
a multilingual pedagogical approach. They are:

— They should be multilingual themselves and serve as models for their learners.

— They should have a highly developed cross-linguistic and metalinguistic awareness.

— They should be familiar with research on multilingualism.

— They should know how to foster learners’ multilingualism.

— They should be sensitive to learners’ individual cognitive and affective differences.

— They should be willing to collaborate with other (language) teachers to enhance learners’
multilingualism (Haukas 2016: 3).

Different societies may have different historical pasts and thus different needs, goals or
aspirations. These contextual determinants shape individual countries’ language policies
and in unison impact the language teachers’ beliefs.

Most studies that have been conducted in the last two decades on the beliefs of lan-
guage teachers and policy implementation were conducted in reference to multilingualism
and in multilingual societies (De Angelis 2011; Haukas 2016; Kirsch 2018; Lundberg
2019). Only a handful looked at the link between teacher beliefs and early language learn-
ing in school settings (Rokita-Jaskow 2016; Fojkar, Skubic 2017). In the case of the latter,
they aimed to dispel the myths about the goals of early foreign instruction held by many
teachers (Rokita-Jaskow 2016; Fojkar, Skubic 2017) while in the case of the former they
sought the link between teacher beliefs and agency in implementing multilingual pedago-
gies. The study of Bustos Flores (2001) provides important evidence for the link between
teacher beliefs and their practices, as the latter influence the former. In her study she found
that in bilingual education programmes these were bilingual teachers who were better
equipped to help their bilingual students than monolingual teachers, particularly if they
had ‘a conscious, shared ethnic identity’, as ‘they are likely to intuitively recognize the
needs of their bilingual learners’ (Flores 2001: 292). She additionally emphasised that
teachers need to systematically re-evaluate their beliefs by critical self-reflection. By the
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same token Haukas (2016: 12) observed in the Norwegian school context that multilin-
gual teachers believed “their own multilingualism had been beneficial to their language
learning and were more aware of how to use their previous knowledge in further language
learning” than their students, and therefore they were able to provide help to their learn-
ers learning third languages (L3). In the multilingual class they frequently drew on the
knowledge of languages common to all children, i.e., English and Norwegian, referring
to the similarities between them. It is noteworthy that the author also mentions the Euro-
pean language portfolio as the major tool “developing learner’s multilingual awareness”
(Haukas 2016: 13).

Additionally, Laura Portolés and Otilia Marti (2018) observed a beneficial impact of
teacher training on the change of pre-service teachers’ beliefs towards multilingualism,
showing that they are modifiable. At the end of instruction not only did they show a change
in attitude towards perceiving multilingualism as having cognitive advantages, but they
also observed that the ideal teacher of languages does not have to be a native speaker.

What comes from these studies is the observation that if teachers are to be efficient
agents of language policy, in this case promote plurilingualism and intercultural interest
through early language learning, they must have a long-standing experience of language
learning and use in multilingual contexts. Only on this condition can they treat a foreign
language as a tool of communication and shaping attitudes of openness and curiosity to-
wards the other. However, there is a hope for change of attitudes also through pre- and
in-service training, as was shown by Portolés and Marti (2018). To support this point,
Agnieszka Otwinowska (2017) found that teachers who benefit from their previous ex-
perience as multilingual language learners and are trained in accordance to multilingual
pedagogies become more successful in their teaching practices, and thus teachers’ plurilin-
gual awareness, including metalinguistic, psycholinguistic and sociolinguistic awareness,
should be raised.

The European language portfolio for pre-primary educators

If teachers are to be agents of the European language education policy, they need to be
equipped with competences to do so. Such is the role of PEPELINO (Goullier et al. 2015),
which was developed at the European Centre for Modern Languages (ECML). It is a tool
which can support teachers throughout their initial and in-service professional learning. It
is designed to help pre-primary educators in self-evaluation. The name PEPELINO was
derived from the French acronym for the publication: P — Portfolio, E — Europeen, P — pre,
E — elementaire, L — langues, IN — interculturel, O.

PEPELINO breaks down the professional skills which young learner (YL) teachers
should perform when catering for children’s linguistic and cultural development, into four
domains and eight fields of competence, with each domain being divided into two fields
of competence:
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Adopting appropriate behaviour.

* Analysing and adapting how to talk to children.

» Responding positively to linguistic and cultural diversity.

Creating a favourable learning environment for children.

» Taking account of the way in which young children acquire languages.
* Organising activities on the theme of languages and diversity.
Observing and supporting each child’s development.

» Taking children’s individual needs into account.

» Supporting the linguistic development of children with other first languages.
Cooperation.

» Cooperating with the children’s families.

*  Working as a team (Goullier et al. 2015: §).

Furthermore, each of these fields of competences accompanied by five descriptors (de-
tailed statements), being a combination of appropriate knowledge, skills and attitudes. It
must be highlighted that the portfolio has been prepared in line with the most up-to-date
knowledge on the possible achievements of very young learners and early years pedagogy.
Thus, it is not only a language policy implementation instrument but a training and self-
reflection tool.

The research design

The rationale and purpose of the study

As stated previously, soon after the publication of the language policy guidebook for pre-
primary education (European Commission 2011b), Poland decided to follow its recommen-
dations and gradually implement early foreign language instruction from 1 September 2015,
first to 5-year-olds, then to 4-year-olds and finally to 3-year-olds in 2017. Naturally, this
legislation called for the need of highly qualified foreign language teachers of young learn-
ers, who would be knowledgeable both in early years pedagogy and in a foreign language
(at least at the B2 level). A few options of gaining additional qualifications were open, one
of which were postgraduate studies for Early Childhood Educators in foreign language skills
and pedagogy. This study was conducted on the basis of two premises. Firstly, that very early
foreign language learning is an outcome of political measures, and the PEPELINO portfolio
is a teacher education tool, helping to implement these measures. Secondly, it is assumed
that teachers should be agents of the policy helping to implement its assumptions.
Consequently, the current study aimed to investigate to what extent the in-service pre-
primary teachers of English as a Foreign Language are prepared to implement language
policy guidelines concerning very early foreign language instruction. It was also intended
as a self-assessment of the development of these competences in the course of the post-
graduate studies for pre-primary educators which lasted a year and a half. The participants
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were asked to indicate what skills they believed they had after the training. More precisely
it was aimed to find answers to the following research questions:

— Q1: Can teachers be sufficiently prepared to implement the guidelines of the Euro-
pean Language Policy in respect of early language learning in a 3-semester post-
graduate course?

— Q2: Which competences did the pre-primary educators develop the most and the
least during the course of training?

— Q3: Which descriptors, reflecting current teacher beliefs, gained the strongest sup-
port within each category of the professional competences described in PEPELINO?

Procedure and instrument

During the postgraduate studies, the participants took part in many courses, ranging from
those developing purely their language skills (Practical English, Phonetics), Second Lan-
guage Acquisition theory, to those in TEYL (Zeaching English to Young Learners) meth-
odology, including practical workshops and practicum in a kindergarten. Additionally, ele-
ments of the PEPELINO (Goullier et al. 2015) have been systematically used as a training
and reflective tool in the course of the 3-semester study.

At the end of the studies teacher preparedness to implement language policy guide-
lines was investigated by means of a quantitative survey, which included the competency
descriptors in the portfolio (Goulier et al. 2015: 104—107). To each of the statements the
participants had to indicate their level of agreement. The participants were to decide to what
extent they agree with a given statement on a 5-point Likert-type scale, in which 1 — meant
‘Definitely No’ and 5 denoted ‘Definitely Yes’. The statements were translated into Polish,
the participants’ L1, to avoid misunderstanding. Additionally, at the end of the question-
naire the respondents were asked one open-ended question about any suggestions for modi-
fication of the course syllabus. The survey was distributed in class in a pen and paper form.

Research participants

The participants of the research project were in-service pre-primary educators who enrolled
for postgraduate studies at the Pedagogical University of Cracow, Poland, in order to re-
ceive additional training in TEYL methodology, as well as, to develop their language skills
to reach the B2 level. Obtaining such additional qualifications was required by the minis-
terial regulations (Ministry of Polish Education 2014). Altogether 74 female participants
from the two editions of the course took part in the study. Within this number, 43 subjects
(58%) had no experience in TEYL, 24 (32,5%) had been teaching English to YLs for a year
or two, and only 7 (9,5%) had been teaching the language for more than two years. The
mean length of teaching experience was about 5 months. This shows that these were mainly
young teachers who decided to participate in an additional training, and thus the results
could be different with more experienced teachers of foreign language TLL.
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Data analysis

The following section presents the findings of the study. Table 1 shows the mean scores
obtained by the participants at the end of the course for each of the key competences.

Table 1. Professional competences developed by the research participants

Field of competence Mean score
I. Talking to children in L2 4.29
II. Attitude to linguistic and cultural diversity 4.21
III. Understanding how children learn 4.44
IV. Organising lessons on the theme of languages and diversity 4.16
V. Responding to children’s individual possibilities and needs 4.30
VI Sgpporting the linguistic development of children 3.87

with other first languages than Polish

VIIL. Cooperation with parents 4.40
VIII. Cooperation with colleagues 4.54

Source: Authors’ own analysis.

The professional competence which has been developed the most by the pre-primary
educators taking part in the training was the ability to cooperate with colleagues (Mean
= 4.54), which is a good predictor for the future since the effectiveness of teaching de-
pends partly on how it links with the work of other professionals contributing to chil-
dren’s linguistic or cultural development. During the studies the pre-primary educators
were provided with a lot of opportunities for teamwork during their training, especially
during practical didactic workshops. Observing other teachers at work, sharing with them
opinions on teaching practice, and devising and implementing joint projects were com-
mon ways of professional training and development. Consequently, exchange of ideas
and experiences, observation and joint ventures prompted beneficial personal reflection as
regards this descriptor.

By contrast, supporting the linguistic development of children with other first lan-
guages than Polish was the weakest point in the trainees’ progress (Mean = 3.87). This
may boil down to the fact that the teachers themselves have had little intercultural experi-
ence, having worked mainly with monolingual children, and therefore may oversee this
goal in their teaching. Another explanation could be that this issue might have been under-
presented in the training.

Each field of competence has been broken down into subsidiary descriptors, which re-
lated to knowledge, attitudes and skills. As regards the first field of competence (Tab. 2) —
talking to children in L2 — the pre-primary educators have gained the best skills in telling
whether the language they are using is well adapted to the abilities and needs of children
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in this age group (M = 4.51). This aspect is of utmost importance since the linguistic in-
put that children are exposed to is the one from which they learn the foreign language at
school. Therefore, the utterances directed towards young learners must be adapted to each
child’s capacity for understanding, and effectively foster each child’s progress.

Table 2. Talking to children in L2

I. Talking to children in L2 Mean score
1.1. I can tell whether the language I am using is well adapted to the abilities
. .o 4.51
and needs of children in this age group
1.2. I can react effectively when the children do not seem to understand 443
everything I am saying to them '
1.3. T can make each child feel involved in the discussions 4.18
1.4. 1 can encourage children to participate actively in discussions 4.05
1.5. 1 can use the language(s) that I speak with the children for achieving 427
specific objectives in terms of their linguistic development '

Source: Authors’ own analysis.

When it comes to the second field of competence (Tab. 3) — attitude to linguistic and
cultural diversity — the teachers claim to respond positively when linguistic and cultural
diversity is manifested in the way children express themselves or behave (M = 4.61).
Although it is clear that diversity should be recognised and welcomed as a vehicle for all
children’s development, linguistic and cultural differences are still not often present in the
Polish context. Therefore, the high score of the descriptor is a positive indicator, since
teacher attitude to linguistic and cultural diversity can impact on young learners’ outlook
on welcoming learners of multicultural background in class as well raise interest in other
languages and cultures.

Table 3. Attitude to linguistic and cultural diversity

I1. Attitude to linguistic and cultural diversity Mean score
2.1. I can convey to the children my interest in linguistic and cultural diversity 4.08
2.2. I can respond positively when linguistic and cultural diversity is manifested 461
in the way children express themselves or behave )
2.3. I can treat certain children’s plurilingualism and experience of different 411
cultures as a genuine resource for the group ’
2.4. 1 can take action to ensure that children who speak other languages or come 431
from different cultures receive a positive welcome in the institution '
2.5. I can identify possible causes of misunderstanding due to differences 392
of cultural behaviour and act as a mediator between children and adults ’

Source: Authors” own analysis.
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It is also notable that in the third field of competence (Tab. 4) — understanding how
children learn — the participants have learned to use the resources offered by informa-
tion and communication technologies (ICT) to develop the children’s language skills and
cultural awareness (M = 4.61). Undoubtedly, ICT tools offer additional possibilities for
exploiting the playful dimension of language use and boost children’s motivation to exper-
iment and learn. Information technology can also be effectively incorporated into group
management. During the postgraduate training, the educators were offered a course about
the use of ICT with young learners, so they had the opportunity to get acquainted with and
test diverse mobile applications, computer software, online tools, and resources for use
with young and very young learners of English.

Table 4. Understanding how children learn

I11. Understanding how children learn Mean score
3.1. I can organise the classroom space in a way that encourages the children 447
to join in with language-related activities and to interact with each other ’
3.2. I can encourage the children to use non-verbal communication to support 453
oral expression ’
3.3. I can make use of each activity to foster the children’s linguistic 422
development ’
3.4. I can take account of the emotional dimension in linguistic exchanges
. . 4.36
with and between the children
3.5. I can use the resources offered by information and communication
technologies to develop the children’s language skills and cultural 4.61
awareness

Source: Authors’ own analysis.

Referring to the fourth field of competence (Tab. 5) — organising lessons on the theme
of languages and diversity, the research subjects assert that they have learned to draw
maximum benefit from the moments when the children start to become aware of how
the language works (M = 4.32). The growth of a metalinguistic awareness, i.e., a gradual
development of a set of multiple skills (Bialystok et al. 2014) that are related to the pho-
nological, morphological, syntactic and lexical aspects of languages (Altman et al. 2018),
is conducive to the acquisition of the first and foreign languages.
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Table 5. Organising lessons on the theme of languages and diversity

IV. Organising lessons on the theme of languages and diversity Mean score
4.1. I can draw on the presence of different languages and cultures 420
in the immediate environment '
4.2. 1 can guide the children in their encounters with different linguistic 415
or cultural behaviour and encourage them to talk about this subject '
4.3. I can draw maximum benefit from the moments when the children start 432
to become aware of the workings of the language )
4.4. 1 can give a communicative dimension to moments of reflection about 407
language '
4.5. 1 can stimulate children’s curiosity about written texts 4.05

Source: Authors’ own analysis.

With regard to the fifth field of competence (Tab. 6) — responding to children’s indi-
vidual possibilities and needs — the pre-primary teachers claim that they have best learned
to ensure that each child is given the opportunity to speak during lessons (M = 4.55). Chil-
dren’s oral output provides clues about their current language learning levels. At the same
time young learners need to feel secure to express themselves at their own pace and be
shown that they are listened to, that their contributions to the discussion are valued. Also,
they should be encouraged to take risks in the use of language (Cregan 2019).

Table 6. Responding to children’s individual possibilities and needs

V. Responding to children’s individual possibilities and needs Mean score
5.1. I can id;ntify each cl?ildis communication skills and language needs using 433
appropriate observation instruments
5.2. I can help each child progress at his’/her own pace 4.28
5.3. I can ensure that each child is given the opportunity to speak during lessons 4.55
5.4. I can help develop each child’s confidence in the use of the foreign language 4.01
5.5. I can adjust my teaching to children’s difficulties and possibilities 4.42

Source: Authors’ own analysis.

With reference to the sixth and the least developed field of competence (Tab. 7) — sup-
porting the linguistic development of children with other first languages than Pol-
ish — the study participants affirm to have learned how to encourage exchanges between
children with different levels of proficiency in the language being used (M = 4.11). It can
be claimed that the pace of the development in L2 of children who at home use a language
that is different from L1 of other peers must be understood and respected.
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Table 7. Supporting the linguistic development of children with other first languages than Polish

VI. Supporting the linguistic development of children Mean score
with other first languages than Polish
6.1. I can take account of the specific situation of children with other first 3.74
languages than Polish in order to identify their individual abilities and needs ’
6.2. 1 can take account in the support that I give these children of their particular 373
linguistic or cultural competences and knowledge ’
6.3. I can help children to draw on their first language in order to make progress 373
in acquiring the language used for exchanges within the group ’
6.4. 1 can encourage exchanges between children with different levels R
of proficiency in the language being used '
6.5. 1 can react appropriately to verbal or non-verbal behaviour that may stem 405
from different cultural traditions ’

Source: Authors’ own analysis.

As regards the seventh field of competence (Tab. 8) — cooperation with parents — the
teachers (M = 4.64) claim that they have learned how to exchange information with the chil-
dren’s parents about the progress of their offspring, which is crucial at this educational level.
Young learners are not yet independent and autonomous enough so as to take full responsibil-
ity for their learning. The family environment plays a vital role in children’s linguistic and cul-
tural development. Therefore, there should be as much complementarity as possible between
the educator’s work and the action of the parents. Any observations made by the teacher
concerning very young learners’ communication behaviour should be shared and discussed.
Meaningful exchanges with parents help them to understand the aims and methods of the
language work being undertaken at school. Such exchanges may enable them to follow the
work being done, to effectively support their children’s linguistic development and to avoid
having unrealistic expectations of the children’s achievement (Goullier et al. 2015: 79-80).

Table 8. Cooperation with parents

VII. Cooperation with parents Mean score
7.1. I can see to it that all the people with responsibility for the child feel 454
welcome in the institution )
7.2. I can involve the parents in teaching projects that are directly related
. e e 4.22
to the children’s linguistic and cultural development
7.3. 1 can exchange with the children’s parents about the activities that are 443
the most conducive to children’s language acquisition ’
7.4. I can exchange information with the children’s parents about their progress 4.64
7.5. I can encourage the incorporation of resources existing within the families 416
into the organisation of activities with the children ’

Source: Authors’ own analysis.
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Finally, within the eighth field of competence (Tab. 9) — cooperation with colleagues —
the pre-primary educators are most ready to accept remarks, queries and advice from other
teachers (M = 4.64). School teachers can cooperate in a variety of ways, for instance shar-
ing information about children’s linguistic abilities, observing each other’s lessons, and
providing useful feedback. A regular cooperation may turn out to be valuable, especially
with regard to the way of handling language interactions in different everyday situations.

Table 9. Cooperation with colleagues

VIII. Cooperation with colleagues Mean score
8.1. I can share my ideas and activities with other teachers 4.57
8.2. I can collaborate with other team members on joint projects related 451
to the children’s linguistic development ’
8.3. I can accept remarks, queries and advice from colleagues or teacher 4.64
educators and take them into account in my management of the group )
8.4. I can provide colleagues with useful information about the linguistic 4.49
development of the children for whom I am responsible ’
8.5. I can use the resources offered by partnerships with other institutions 4.49
or associations '

Source: Authors” own analysis.

The questionnaire ended with the following open question: ‘Would you suggest any
changes to the curriculum or is there anything that you would like to add to the con-
tent of the programme?’. Less than a half of the course participants (42%) responded to
this question. The most common suggestions (45%) pertained to the presentation of even
more practical ideas for classroom work with young learners. Teachers highly appreciated
all the workshops and expressed their satisfaction from taking part in them. Some teach-
ers (22%) also made comments with reference to Practical English. They would like to
have conversations with a native speaker and more phonetics classes. Moreover, a few
respondents (10%) mentioned that more time should be devoted to the issue of coursebook
selection for young and very young learners.

Discussion

In view of the aforementioned results the presupposition that teachers of very young learn-
ers can act as agents of ELP policy, which focuses on developing very young learners’
interest in other languages and cultures seems to be justified. The Early Childhood Edu-
cation teachers can be adequately prepared to this role through in-service training, such
as the postgraduate course in question, in which the PEPELINO portfolio was one of the
tools. The descriptors in the portfolio constitute a certain benchmark to be achieved via
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a training course. The overall findings show that the teachers in general benefited from the
course as was indicated by a strong support for the majority of statements in seven catego-
ries (Tab. 1). The mean scores for all categories except one were above 4.0. The statements
referred to pedagogical aspects of working with children at school as well as teaching
a second language. First of all, the teachers knew how to work with colleagues and chil-
dren’s parents, but they also claimed that they ‘understood how children learn’ or ‘re-
sponded to children’s individual possibilities and needs’. These supportive beliefs might
have resulted from the fact that the teachers already graduated from the Early Childhood
Education Department and were accepted to the postgraduate programme on the basis of
the certificate/exam showing language skills at the B2 level. Therefore, the participants
were already willing and prepared to work with very young learners, not to mention, the
short teaching experience they had. Additionally, they had sufficient knowledge of L2 (ca.
at the B2 level), which allowed them to talk to children in L2 and also develop positive
attitudes to linguistic and cultural diversity. This makes a good prognosis for the teachers
to play the role of policy agents in promoting plurilingualism and intercultural interests of
very young learners.

The only difficulty that was observed concerned ‘Supporting the linguistic develop-
ment of children with other first languages than Polish’ (M = 3.87). This category of state-
ments referred to the integration of children with migrant and multilingual backgrounds, of
which the participants seemed to have little experience, either due to the overall teaching
experience, or due to living in a largely homogenous society. Little is also known of the
teacher participants’ experience of living/studying abroad. This finding shows that despite
having classes devoted to teaching children of various ethnolinguistic backgrounds, it is
more difficult to find concrete solutions of how to work with such children. This finding
is not so surprising, as similar difficulties can be also found among teachers who work in
multilingual setting (cf. e.g. Christison et al. 2021). By the same token, the statement (2.5)
referring to the ability to ‘identify possible causes of misunderstanding due to differences
of cultural behaviour and act as a mediator between children and adults’scored below 4.
(M = 3.92). Acting as a cultural mediator appears to be a challenge for the trainees for
the same reasons as above. This finding would be in accord to other research, in which
participants’ beliefs did not change after the completion of a teacher training programme
(Karavas, Drossou 2010; Abasifar, Fotovatnia 2015), as “belief change during adulthood
is a relatively rare phenomenon” (Pajares 1992: 325).

Additionally, it has to be recognized that the participants taking part in the study were
not representative of the population of teachers. These were rather ambitious individuals
who signed up to the course in order to gain additional qualifications. Besides they had
no experience in language teaching. This is a serious limitation of the study. Yet, the data
obtained signals difficulties which may be investigated further on a large scale. It could,
for instance, be hypothesized and tested whether teachers’ experience of living/study-
ing abroad may facilitate the teachers’ role of intercultural mediators as well as enhance
awareness of language difficulties of children with migrant background.
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Conclusion

The PEPELINO is a portfolio aimed at pre-primary educators embarking on initial pro-
fessional work and for those who already work with children and wish to improve their
professional qualifications. It seeks to encourage consideration of educational policy is-
sues related to the acquisition of language socialisation, the development of plurilingual
competence, intercultural education and recognition of children’s individual language rep-
ertoires when implementing curricula in different learning contexts (Goullier et al. 2015).

In the course of the study described, PEPELINO was used as a tool for personal re-
flection on professional teaching competences in a monolingual setting. The pre-primary
educators of Polish origin who took part in the study benefited from the postgraduate stud-
ies and realised their fortes and flaws in the eight fields of competence — 40 descriptors
altogether. In this respect, the use of the portfolio proved to be a valuable tool for early
language learning policy and can, as such, be highly recommended.
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W poszukiwaniu rozumowania matematycznego
najmlodszych uczniow — doniesienie z badan wdrozeniowych

Summary
In search of the youngest students’ mathematical reasoning — a research report

Mathematical reasoning is a crucial competence for the construction of useful knowledge. The text
presents selected results of the study of students of the third grade of an elementary school in the
field of text task solving. The conducted educational experiment showed the potential of solving
non-standard tasks for developing the reasoning of mathematically weaker students. Contact with
tasks that require independent mathematizing allowed to reduce the number of students with the
lowest results in the post test. The ways of understanding the role of drawing in exploring math-
ematical relations described in the task were analysed.

Keywords: mathematical reasoning, text task, iconic representation

Stowa kluczowe: rozumowanie matematyczne, zadanie tekstowe, reprezentacja ikoniczna

Wstep

Nauczanie matematyki staje si¢ waznym zagadnieniem w wielu krajach (Raport EACEA
2011). Dobra szkota jest coraz czgsciej utozsamiana z rzetelnym nauczaniem, dostrzega
si¢ takze coraz wigksze znaczenie matematycznej edukacji wczesnoszkolnej (Dabrowski
2008; Klus-Stanska, Nowicka 2014; Semadeni i in. 2015). Rownoczes$nie edukacji mate-
matycznej w klasach najmtodszych nierzadko sa przypisywane infantylne tresci czy naiwne
myslenie o mozliwosciach intelektualnych dziecka (Dabrowski 2013; Klus-Stanska, Nowi-
cka 2014). Niepokojacym zjawiskiem jest rowniez malejaca liczba dzieci ujawniajacych
uzdolnienia matematyczne juz po kilku miesigcach nauki w szkole (Semadeni i in. 2015).
Sposoby radzenia sobie z zadaniami typowymi i problemowymi odstaniaja poziom
myslenia matematycznego uczniéw oraz znaczenia, jakie nadajg oni pojeciom matema-
tycznym. Konstruowane przez ucznidéw strategic wynikaja z budowania wiedzy tworczej/
odtworczej w $cistym zwigzku z matematycznymi koncepcjami edukacyjnymi nauczy-
cieli 1 autoréw podrecznikéw. Zardbwno poprawne, jak i btedne procedury rozwigzywa-
nia przez ucznidéw matematycznych zadan ukazujg okreslone mechanizmy poznawania
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poje¢ matematycznych w szkole. Badanie strategii rozwigzywania zadan ujawnia, co jest
oczywiste, sposob rozumienia danego zagadnienia matematycznego, ktoérego to zadanie
dotyczy, ale réwniez rodzaje znaczen zakotwiczonych wczesniej i niewykorzystywanych
bezposrednio i $wiadomie przez rozwigzujacego.

Od pewnego czasu intensywnie prowadzone sa badania nad efektami nauczania mate-
matyki w szkole. Spektrum zagadnien jest szerokie, dotyczy przede wszystkim zjawiska
skuteczno$ci. Szuka si¢ wskaznikéw podwyzszajacych efekty nauczania (Townsend, Ba-
tes (eds.) 2007; Hattie 2009; Dolata i in. 2014) czy ocenia wyniki egzaminow zewnetrz-
nych. Przytaczane sa niepokojace dane w zakresie szkolnego uczenia si¢ matematyki —
specyfika matematycznych umiejetnosci polskich ucznidéw polega na stabych efektach
w zakresie rozwigzywania probleméw i niskiej liczbie uczniéw z najwyzszymi wynikami
(Konarzewski 2012).

Badanie nauczania matematyki czesciej dotyczy skutecznosci, a rzadziej matematycz-
nych koncepcji ucznidéw, czyli ich sposobdéw rozumowania. Zofia Krygowska definiuje
,wnioskowanie empiryczne” jako oznaczenie sytuacji edukacyjnej dwojakiego rodzaju.
W pierwszej sytuacji uczen matematyzuje (formutuje hipotezg), obserwujac w modelu lub
na rysunku zaleznosci przestrzenne lub ilosciowe. W drugiej uczen dostrzega zalezno$¢
w wykonywanych przez siebie probach i formutuje hipoteze matematyczna (Krygowska
1979: 137). W odniesieniu do mtodszych uczniéw rozpoznanie tego rodzaju wiedzy mate-
matycznej jest niepelne i niepoglebione. W Polsce w latach 20062011 prowadzono bada-
nia, w ktérych m.in. identyfikowano sposoby rozwigzywania zadan matematycznych (Da-
browski 2013), ale badania te nie byly powtarzane. Trudnosci sa zwigzane z niedostatkiem
narzedzi pozwalajacych rozpozna¢ strategie matematyczne uczniéw oraz z matg liczbg po-
glebionych badan w tym zakresie — w ten sposdb zjawisko szkolnej edukacji matematycz-
nej staje si¢ przestrzenia z poznawczymi lukami. Dotycza one mozliwo$ci podejmowania
przez ucznidéw matematycznego mys$lenia tworczego (Klus-Stanska, Kalinowska 2004) czy
podejmowania samodzielnosci badawczej (Kalinowska 2010b). Wiedza naukowa na ten
temat wcigz jest niewystarczajaca, a przyczyny niedostatkéw nauczania matematyki na
etapie wezesnej edukacji nadal stanowig jedng z biatych plam tego rodzaju. Badania prze-
stawione w niniejszym tekscie sa proba pokazania, ze uczniowie w klasach poczatkowych
potrafig samodzielnie zajmowac si¢ zadaniami wymagajacymi twdrczosci matematyczne;j
w zakresie tworzenia wlasnych strategii postepowania i szukania modelu rozwigzania.

Przedmiot i cel badan

Przedmiot badan stanowily kompetencje matematyczne uczniéw klas trzecich szkoty
podstawowej w zakresie radzenia sobie z tekstowymi zadaniami, w szczegdlnosci nie-
typowymi. Celem badania byto ustalenie, czy umozliwienie uczniom pracy z zadaniami
nietypowymi, w odmiennych niz dotychczas warunkach, bedzie si¢ wigzato z lepszymi
wynikami rozwigzywania zadan matematycznych.
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Metoda

ZalozZenia i przebieg badan

Prezentowane badania stanowig element projektu edukacyjnego, ktéry przygotowano
i przeprowadzono w ramach wspotpracy trzech instytucji: Centrum Edukacji Nauczycieli
w Gdansku, Uniwersytetu Gdanskiego oraz Uniwersytet Warminsko-Mazurskiego. Z ra-
mienia Uniwersytetu Gdanskiego koordynatorem prowadzonych prac badawczych i jed-
noczesnie ekspertem akademickim byta prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska. Badania miaty
charakter eksperymentu naturalnego (Rubacha 2008: 346), z uwzglednieniem pomiaru
pre i post. Podstawe obu pomiaréw stanowit wynik punktowy uzyskiwany przez uczniow
w testach obejmujacych typowe i nietypowe tekstowe zadania matematyczne. Ekspery-
ment trwal pie¢ miesigcy (od lutego do czerwca 2017 r.), w trakcie ktorych uczniowie
z klas kontrolnych realizowali lekcje matematyki zgodnie z programem, natomiast ucz-
niowie z klas eksperymentalnych przez jedng godzing lekcyjna matematyki w tygodniu
w ramach przewidzianych godzin zaje¢ mieli mozliwos$¢ samodzielnej pracy z zadaniami
nietypowymi w oparciu o przygotowany autorski plan dzialan przekazany nauczycielom
tych klas. Nalezy nadmieni¢, ze zdaniem Krzysztofa Rubachy ,,naturalno$¢ srodowiska
eksperymentu” sprawdza si¢ jako metoda w badaniach edukacyjnych (Rubacha 2008:
347), co stanowi uzasadnienie wykorzystania tej wlasnie metody.

Realizacja badan byla poprzedzona o$miogodzinnymi warsztatami dla nauczycieli
klas eksperymentalnych, ktore odbyly si¢ w listopadzie 2016 r. Warsztaty miaty na celu
przygotowanie nauczycieli do poprowadzenia lekcji zgodnie ze wspomnianym planem,
ktéry powstal w oparciu o rezultaty moich wcze$niejszych badan (Kalinowska 2010a)
i w ramach przedstawionego badania zostal poddany weryfikacji. Na kazda lekcje opra-
cowatam, na podstawie wynikow swoich badan (Kalinowska 2010a), 24 zestawy zadan
nietypowych dla ucznidow, ktoére nauczyciele mieli wykorzystywaé podczas eksperymen-
talnych lekcji. Wszystkie zestawy zawieraty zadania problemowe (nietypowe), czyli ta-
kie, ktorych uczen nie potrafi rozwigzac za pomoca posiadanej juz wiedzy algorytmiczne;j,
musi wytworzy¢ nowa wiedze (Kalinowska 2010a: 26) i samodzielnie stworzy¢ model
rozwigzania. Uwzglednione w zestawie zadania mialy stymulowaé uczniéw do dysku-
towania, uzasadniania i odkrywania prawidlowo$ci matematycznych. Rolg nauczyciela
w trakcie lekcji miato by¢ organizowanie pracy w matych grupach, zachg¢canie uczniow
do podejmowania prob rozwigzania zadan wedlug wlasnych strategii, akceptowanie bled-
nych hipotez ucznidw i umozliwianie im ich weryfikowania.

Osoby badane

Uczestnikami badan byli uczniowie klas III szkoty podstawowej (pretest N = 975, posttest
N=922). Lacznie w badaniu wzi¢to udziat 50 zespotéw klasowych (26 klas eksperymental-
nych i 24 klasy kontrolne) ze szkot w wojewodztwie pomorskim. Podziat na klasy ekspery-
mentalne i kontrolne nastapit na podstawie zgloszenia klas przez nauczycieli do poszczegdl-
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nych typéw. Informacje o projekcie zostaly wystane do szkoét podstawowych i nauczyciele
mogli podja¢ wspotprace w jednym z dwoch obszardéw lub nie podejmowac jej wcale.

Narzedzia badawcze

W ramach pretestu i posttestu wykorzystano testy, opracowane w oparciu o dotychczaso-
we badania wlasne (Kalinowska 2010a), polegajace na rozwigzaniu 10 zadan typowych
i 10 zadan nietypowych w kazdym z nich. Za wykonanie kazdego zadania uczen mogt
otrzymac¢ 0 lub 1 punkt. Poprawno$¢ zadania tekstowego byta okreslana prawidlowg stra-
tegia rozwigzania i blad rachunkowy nie byl woéwczas brany pod uwagge. Dodatkowo opra-
cowatam szczegolowy klucz rozwigzan, w ktorym umieszczono 6 mozliwosci rozwigzan
oznaczonych kodami (1-6). Kody 1 i 2 oznaczaty poprawne rozwigzanie, a kody 3, 4, 5 —
niepoprawne. Kod 6 oznaczat pomini¢cie zadania. Nalezy doda¢, ze zadanie 12 w pretescie
nie zostalo uwzglednione w analizach ze wzgledu na wystapienie nieczytelnego wydruku
na niektorych arkuszach. Zatem w pretescie maksymalna liczba punktéw do zdobycia wy-
niosta 19 (9 za zadania typowe i 10 za zadania nietypowe), natomiast w posttescie 20 punk-
tow (po 10 za zadania typowe i nietypowe). Po przeprowadzeniu pretestu pakiety zadan
zostaly przekazane nauczycielom do uzycia w trakcie lekcji eksperymentalnych.

Metody analizy danych

Uzyskane w ramach badania dane zostaly poddane analizie statystycznej z wykorzysta-
niem oprogramowania SPSS. Prezentowane opracowanie wynikow uwzglednia wybrane
analizy dotyczace porownan srednich wynikéw z uzyciem testu U Manna-Whitneya oraz
testu chi kwadrat w celu poréwnania proporcji w grupach klas eksperymentalnych i kon-
trolnych. Pod uwage brano liczby uczniéw o najnizszych i najwyzszych wynikach oraz
w zakresie pomini¢¢ zadan, z uwzglednieniem ich charakteru typowego i nietypowego.

Rozwiazywanie zadan tekstowych — wybrane wyniki

Przedstawione w tekscie fragmenty wynikéw badan sa proba spojrzenia na sposoby ra-
dzenia sobie uczniéw na poziomie wczesnoszkolnym z zadaniami matematycznymi przez
identyfikowanie mechanizméw poznawczych w procesie rozumowania matematyczne-
go. W artykule zaprezentowano jedynie wycinkowe wyniki badan (w przygotowaniu jest
znacznie szerszy zakres analizy).

Podstawowa analizg iloSciows, ktora nalezy przedstawié, jest poréwnanie $rednich
wynikéw punktowych klas kontrolnych i eksperymentalnych na etapie pretestu i postte-
stu. Ze wzgledu na brak rozktadu normalnego wynikéw zostal uzyty nieparametryczny
test U Manna-Whitneya, natomiast w celu utatwienia interpretacji w tabeli 1 przedstawio-
no dane w postaci $redniej arytmetycznej oraz odchylenia standardowego.
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Tabela 1. Punktowe wyniki $rednich arytmetycznych badanych grup w zakresie zadan typowych
i nietypowych

Klasy Klasy
Wyniki kontrolne eksperymentalne U VA p
M (SD) M (SD)
pretest
wynik ogolny 9,12 (4,48) 9,18 (4,54) 118 552,5 | —0,06 0,954
zadania typowe 5,83 (2,51) 5,87 (2,47) 117 893,0 | —0,21 0,835
zadania nietypowe 3,29 (2,37) 3,31 (2,48) 118 041,5 0,17 0,862
n 494 481
posttest
wynik ogolny 10,38 (4,50) 10,79 (4,78) 100 004,0 | -1,55 0,122
zadania typowe 6,69 (2,68) 6,50 (2,80) 102 789,0 0,86 0,391
zadania nietypowe 3,69 (2,27) 4,29 (2,36) 90597,5| -3,87 <0,001
n 464 458

U — test U Manna-Whitneya; Z — odchylenie normalne

Zrodto: opracowanie wiasne.

Efektem podjetych badan byto uzyskanie wzrostu umiejetnosci uczniow z klas ekspe-
rymentalnych w zakresie rozwigzywania zadan nietypowych. Uczniowie z klas ekspery-
mentalnych uzyskali wyniki w zakresie umiejetnosci rozwigzywania zadan nietypowych
statystycznie wyzsze niz uczniowie klas kontrolnych z prawdopodobienstwem mniejszym
niz 0,001. Nie ma natomiast istotnych réznic w zakresie rozwigzywania zadan typowych.
Mozna wiec przypuszczaé, ze dzieci z klas eksperymentalnych rozwinety si¢ w zakresie
rozumowania, a nie w obliczeniowym. Przebieg pracy nad zadaniami nietypowymi w kla-
sach eksperymentalnych nie byt monitorowany, co zmusza do duzej ostroznosci w inter-
pretacji uzyskanych wynikow. Odmienne sposoby zajmowania si¢ zadaniami nietypowymi
mogg si¢ bowiem przyczynia¢ do powstawania réznej wiedzy matematycznej. Szukanie
przez ucznia wlasnych rozwiazan moze stymulowaé¢ do dokonywania odkry¢ i uczenia si¢
rozwigzywania problemow, przejawiajacego si¢ w umiejetnosci przeksztatcania zadania
w taka forme zagadki, z ktora umie si¢ postepowac (Bruner 1978: 676). Utatwia rowniez
rozwigzywanie kolejnych probleméw (Schoenfeld 1992: 334-370) dzigki tworzeniu wie-
dzy systemowej z powigzanymi ze sobg tresciami. Natomiast praca ,,réwnym frontem”
z thumaczeniem zadania przez nauczyciela ostabia usamodzielnianie poznawcze ucznia,
czgsto skutkuje jedynie §ladowymi fragmentami dzialan zapisanymi w pamigci typu: ,,co$
si¢ tam mnozyto, a potem odejmowato”. Niedostatek logicznego powiazania czynnosci
znaczaco ogranicza wykorzystanie tej wiedzy. Jednym z najwazniejszych kryteriow na-
uczania matematyki w szkole powinna by¢ bowiem uzytecznos¢, czyli umiejetnosé jej
wykorzystania (Krygowska 1979: 6), co umozliwia znajomos¢ treSci matematycznych,
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rozumiang przede wszystkim jako sposob ich funkcjonowania w umysle (Klus-Stanska
2000: 104). Istotnie wyzsze kompetencje w rozwiazywaniu zadan nietypowych w klasach
eksperymentalnych wskazuja na wigksze mozliwo$ci uczniow w tym zakresie, niz czesto
si¢ przypuszcza. Akceptacja uczniowskich samodzielnych prob tworzenia wlasnych stra-
tegii 1 stawiania blednych hipotez jest bowiem nadal stabo reprezentowana wsrdd nauczy-
cieli wezesnej edukacji (por. Dabrowski 2009b: 127), mozna wiec dopusci¢ mozliwo$¢
pojawiania si¢ ograniczen w samodzielnych prébach ucznidow jako jednej ze zmiennych
zaklocajacych przebieg eksperymentu. Pomimo ze interpretacja kazdego z wynikdw musi
by¢ nacechowana ostroznoscia, wyniki podjetych badan sa bardzo interesujace.

W badaniach wykazano réwniez inne obiecujace rezultaty zwigzane z liczbg uczniéw
uzyskujacych najmniej i najwiecej punktow. Jest to istotna zmienna brana pod uwage
w testach i egzaminach zewnetrznych, w ktoérych uczestnicza polscy uczniowie, i ukazuje
wazng statystyke okreslajaca progi ich osiggnie¢. W prezentowanych tu badaniach réw-
niez sprawdzono liczbe ucznidow z najwigksza 1 najmniejsza liczbg punktow za zadania
typowe i nietypowe (tab. 2).

Tabela 2. Liczby uczniow w grupach o najwiekszej i najmniejszej liczbie punktow w zakresie zadan
typowych

Liczba uczniéw Klasy kontrolne Klasy eksperymentalne
z liczba punktéw pretest posttest pretest posttest
Najmniejsza (0, 1, 2) 70 48 64 54
Najwigksza (8, 9, 10) 165 216 163 213

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wyniki w zakresie umiej¢tnosci rozwigzywania zadan typowych nie pokazuja zrozni-
cowania w obu grupach klas. W klasach eksperymentalnych i kontrolnych w ciagu 5 mie-
siecy zmniejszyta si¢ liczba ucznidw najstabszych, co moze wynika¢ z naturalnego dla
procesu rozwojowego wzrostu szkolnych umiejetnosci matematycznych. Wyniki uzyska-
ne w posttescie sa wyrdwnane w obu grupach klas, co wskazuje réwniez na to, ze zmniej-
szony czas standardowych lekcji w klasach eksperymentalnych nie wplynat negatywnie
na poziom rozwigzywania zadan typowych (tab. 3).

Tabela 3. Liczby uczniéw w grupach o najwigkszej i najmniejszej liczbie punktow w zakresie zadan
nietypowych

Liczba uczniéw Klasy kontrolne Klasy eksperymentalne
z liczbg punktéw pretest posttest pretest posttest
Najmniejsza (0, 1, 2) 213 163 214 119
Najwicksza (8, 9, 10) 26 26 33 51

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Réznice sg bardziej widoczne w zakresie umiejetnosci rozwigzywania zadan nietypo-
wych. W obu grupach klas zmniejszyta si¢ liczba uczniéw o najnizszych wynikach, jed-
nak w klasach eksperymentalnych ta réznica jest wigksza. Eksperyment pokazat rowniez
przewage klas eksperymentalnych w zakresie liczby uczniéw z najwyzszymi wynikami
w posttescie. W grupie klas kontrolnych nie wida¢ zmian w tym zakresie. W tabeli 4
przedstawiono zaleznosci statystyczne w zakresie tych zmian.

Tabela 4. Zestawienie danych dotyczacych liczby uczniow o najnizszych i najwyzszych wynikach
w zakresie zadan typowych i nietypowych z podziatem na typy klas i etap badania

Liczba uczniéw Klasy Klasy ¥ df
z liczba punktow kontrolne eksperymentalne p
pretest — zadania typowe
najmniejsza (0, 1, 2 70 64
! 524 ( ) 0,14 1 0,71
najwicksza (8, 9, 10) 165 163
posttest — zadania typowe
najmniejszg (0, 1, 2 48 54
J‘ - 524 ( ) 0,36 1 0,55
najwigksza (8, 9, 10) 216 213
pretest — zadania nietypowe
najmniejsza (0, 1, 2 213 214
J. - vl ) 0,70 1 0,40
najwicksza (8, 9, 10) 26 33
posttest — zadania nietypowe
najmniejsza (0, 1, 2 163 119
! 524 ( ) 14,02 1 < 0,001
najwigksza (8, 9, 10) 26 51

Zrodto: opracowanie wlasne.

Istotnie statystycznie zmniejszyta si¢ liczba uczniow najstabszych i jednoczes$nie zwigk-
szyta grupa najlepszych dzieci w rozwigzywaniu zadan nietypowych. Te wyniki moga wska-
zywac, ze zajmowanie si¢ zadaniami nietypowymi nie tylko rozwija uczniow zdolniejszych,
ale wspiera rozw6j samodzielnosci poznawczej dzieci stabszych matematycznie, co jest bar-
dzo waznym wnioskiem z badan. Zastosowany w eksperymencie zestaw zadan nietypowych
okazal si¢ skuteczny w rozwijaniu myslenia matematycznego uczniow, z ktorymi na ogot
nie wigze si¢ takich efektow. W praktyce edukacyjnej w klasach poczatkowych bowiem
w stosunku tych uczniow jest widoczna duza ostroznos¢ nauczycieli w udostgpnianiu na
lekcjach zadan nietypowych. Powszechnie uwaza si¢ je za trudniejsze, a wigc przeznaczone
jedynie dla uczniow ,,szostkowych”, ktorzy wykazuja si¢ wysokim poziomem myslenia ma-
tematycznego. Nauczycielom czgsto towarzyszy obawa o do§wiadczanie poczucia porazki
przez stabszego ucznia i brak przekonania co do jego mozliwosci. Referowane tu efekty
$wiadcza jednak o tym, ze zaufanie do kompetencji ucznia znaczaco wpltywa na jego wyniki.
W wynikach wielu badan wskazuje si¢ rowniez, ze dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ ma-
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tematyki (Syndrom Nieadekwatnych Osiagni¢¢ Szkolnych) osiagaja w przysztosci sukcesy
nie na miar¢ swoich wysokich mozliwos$ci, ale na miare ocen szkolnych (por. Dyrda 2012:
205). Barry J. Zimmerman i Anastasia Kitsantas (1997) twierdza, ze dostrzeganie przyczyny
blednego rozwigzania w uzyciu zlej strategii i nastawienie na szukanie nowych rozwigzan
nie oslabia motywacji, a wrecz przeciwnie — stymuluje do wykorzystywania innych sposo-
béw, co moze by¢ interesujacym tropem mozliwosci rozwijania matematycznego uczniow
stabszych. Kontynuowanie badan nad ich mozliwo$ciami w zakresie samodzielnego rozwig-
zywania zadan nietypowych wydaje si¢ wigc uzasadnione i potrzebne. Skupienie si¢ na tym
obszarze moze by¢ bardzo interesujacym tropem badawczym wyznaczajacym moje dalsze
zamierzenia naukowe. Moze si¢ bowiem okazaé, ze zajmowanie si¢ zadaniami nietypowy-
mi nie tylko wspiera rozwoj myslenia matematycznego, co juz wykazano w referowanych
tu wynikach badan, ale takze wzmacnia inne obszary, czesto zaniedbywane w szkole, jak
budowanie poczucia mocy sprawczej czy obnizanie poziomu leku przed matematyka wias-
nie u tych ucznidw, ktérzy obecnie czgsto sg ograniczani poznawczo do zadan typowych
i postepowania wedhug schematu podanego przez nauczyciela.

Uczniowie w klasach poczatkowych czgsto nie s wyposazani w narzedzia rozumowa-
nia'. Po przeczytaniu zadania w tescie i spostrzezeniu, ze nie potrafig od razu przywotaé
sposobu rozwigzania, wykazuja si¢ bezradno$cig matematyczna i je opuszczajg. Ostatnia
analiza miata na celu poréwnanie liczby pomini¢¢ rozwigzania konkretnych typow zadan
z uwzglednieniem grupy kontrolnej i eksperymentalnej oraz etapu pretest i postttest. Na
potrzeby analizy wyodrgbniono cztery grupy ucznidw: tych, u ktérych nie wystapity po-
minigcia zadania; u ktoérych wystapito jedno pominigcie lub dwa pominigcia; z trzema,
czterema pomini¢ciami oraz tych, u ktérych odnotowano pig¢ i wiecej pomini¢¢ (tab. 5).

Tabela 5. Zestawienie danych dotyczacych liczby pominie¢ wystepujacych przy realizacji zadan
typowych i nietypowych przez uczniow z podziatem na typy klas i etap badania

. s, Klasy Klasy ,
Liczba pominieé kontrolne eksperymentalne X a4 P
pretest — zadania typowe
bez pominig¢ 382 357
1-2 76 82
1,45 3 0,70
3-4 22 27
51 wiecej 14 15
posttest — zadania typowe
bez pominigc 369 370
1-2 56 51
0,68 3 0,88
3-4 25 21
51 wiecej 14 16

' Mam tu na mysli np. badanie relacji z zadania na przedmiotach lub wykonanie rysunku ukazujacego
zwigzki migdzy danymi.
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Tabela 5. cd.
. N Klasy Klasy 5
Liczba pominig kontrolne eksperymentalne X af p
pretest — zadania nietypowe
bez pominig¢ 330 313
1-2 106 105
1,76 3 0,62
3-4 30 39
51 wiecej 28 24
posttest — zadania nietypowe
bez pominigé 301 313
12 102 101
4,85 3 0,18
3-4 41 35
51 wiecej 20 9

Zrodto: opracowanie wlasne.

W zakresie zadan nietypowych w tescie koncowym w klasach eksperymentalnych
zwigkszyla si¢ liczba uczniow bez pomini¢¢ zadan, a w klasach kontrolnych liczba ta
si¢ zmniejszyla w obu typach zadan. Wyniki uzyskane w obszarze liczby opuszczen za-
dan w testach nie pokazuja istotnych réznic w obu testach miedzy klasami kontrolnymi
i eksperymentalnymi. W posttescie w obszarze zadan nietypowych zaznaczyla si¢ jednak
tendencja, ktéra wymagataby dalszych badan. Wsréd uczniéw z klas kontrolnych nieco
wiecej byto takich, ktoérzy pomingeli duza liczbe zadan w posttescie. W pretescie ta tenden-
cja wydaje si¢ odwrotna, cho¢ rdznice sag minimalne. Ze wzgledu na to, ze w badaniach
nie potaczono wynikdéw ucznidéw w pretescie i posttescie (brak zgody na oznaczanie sym-
bolami), a w posttescie brato udziat mniej uczniéw niz w pretescie, mozna stwierdzié, ze
wnioski sa niepewne. Z pewnoscig jest to frapujacy wynik, pozwala rowniez nakresli¢
obszar dalszych poszukiwan.

Podsumowanie

Pomimo ze przedstawione wyniki badan maja charakter czastkowy, sa w nich widocz-
ne dwa obszary badan. W pierwszym wskazuje na skuteczno$¢ pakietu zadan rozwia-
zywanych przez badanych uczniéw w zakresie rozwijania myslenia matematycznego.
W drugim rekonstruuj¢ obszary zaniedbane w tym zakresie. Jednym z takich obszarow
jest mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci rozwigzywania zadan nietypowych poprzez sa-
modzielne proby i tworzone strategie. Te doswiadczenia pomagaja w konstruowaniu po-
czucia mocy sprawczej uczniéw, co przekltada si¢ na czestsze podejmowanie prob roz-
wiazania kolejnych zadan. W wynikach prezentowanych badan jest zauwazalny wtasnie
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taki efekt. Przyjmujac, ze umiej¢tnosci matematyczne najmtodszych uczniéw sa funda-
mentem budowanej wiedzy uzytkowej, pozwalajacej na jej przetwarzanie, trzeba row-
niez dostrzec, ze ograniczenia w tym zakresie moga stanowi¢ w przysztosci przeszkode
w pokonywaniu kolejnych etapdéw ksztalcenia oraz w rozwijaniu umiejetnosci radzenia
sobie z problemami. Zréznicowane doswiadczenia poznawcze w zakresie zadan proble-
mowych moga umacnia¢ umiejetno$¢ rozumowania matematycznego, ale w przypadku
znaczen budowanych odtwoérczo i schematycznie stang si¢ hamulcem w rozwoju my-
$lenia matematycznego. Jakze shuszne porownanie George’a Polyi pokazuje brak sensu
tego rodzaju aktywnosci odtworczej: ,,Uczenie mechanicznego wykonywania typowych
operacji matematycznych i niczego wigcej lezy niewatpliwie ponizej poziomu ksigzki
kucharskiej, gdyz przepisy kucharskie zostawiaja co$ do fantazji i sadu kucharki, a prze-
pisy matematyczne — nic” (Polya 2009: 200).

Rozwigzujac zadania nietypowe, uczniowie majg szans¢ dostrzega¢ matematyczne
powigzania uwolnione od schematycznego, gotowego wzoru postgpowania, co pokazano
juz we wezesniejszych badaniach. Wyniki przedstawione w niniejszym tek$cie potwier-
dzajg te uprzednie ustalenia. Trzecioklasisci z klas eksperymentalnych rozwineli swoje
kompetencje w zakresie rozumowania dzigki zajmowaniu si¢ zadaniami przygotowany-
mi do ich samodzielnej aktywno$ci poznawczej. Przedstawione badania ukazaty row-
niez pewne nowe tropy, szczegolnie interesujace w kontekscie charakterystyki uczniow
stabszych matematycznie. Rozwijanie umiejetnos$ci rozumowania matematycznego nie
moze nastapi¢ bez samodzielnych prob dostrzegania relacji w zadaniach matematycz-
nych. Uczniowie (réwniez ci o nizszym poziomie wiedzy matematycznej) potrzebuja
takich czestych doswiadczen.

Literatura

Bruner J. (1978), Poza dostarczone informacje. Warszawa, PWN.

Dabrowski M. (2008), Pozwolmy dzieciom mysleé. Warszawa, CKE.

Dabrowski M. (2009a), Rozwigzywanie zadan tekstowych. W: M. Dabrowski, Trzecioklasista i jego
nauczyciel. Raport z badan ilosciowych 2008. Warszawa, CKE.

Dabrowski M. (2009b), Edukacyjna codziennosé klasy trzeciej. W: M. Dagiel, M. Zytko, Badanie
umiejetnosci podstawowych uczniow klas trzecich szkoty podstawowej. Nauczyciel ksztatcenia
zintegrowanego — wiele roznych swiatow? Warszawa, CKE.

Dabrowski M. (2013), (Za) trudne, bo trzeba mysle¢? O efektach nauczania matematyki na I etapie
ksztatcenia. Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych.

Dolata R., Hawrot A., Humenny G., Jasinska-Maciazek A. (2014), Kontekstowy model oceny efek-
tywnosci nauczania po pierwszym etapie edukacyjnym. Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych.

Dyrda B. (2012), Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Hattie J.A. (2009), Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
London—New York, Routledge.



180 Alina Kalinowska-Izykowska

Kalinowska A. (2010a), Zadania problemowe w klasach poczqtkowych — miedzy wiedzq osobistq
a jej formalizacjq. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kalinowska A. (2010b), Pozwolmy dzieciom dziataé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matema-
tycznego. Warszawa, CKE.

Kalinowska A. (2011), Czytanie tekstow matematycznych. W: M. Dabrowski (red.), Badanie umie-
Jjetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowej. Trzecioklasisci 2010. Raport
z badan ilosciowych. Warszawa, CKE.

Klus-Stanska D. (2000), Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego.

Klus-Stanska D., Kalinowska A. (2004), Rozwijanie myslenia matematycznego mtodszych uczniow.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak”.

Klus-Stanska D., Nowicka M. (2014), Sensy i bezsensy w edukacji wczesnoszkolnej. Gdansk, Har-
monia Universalis.

Konarzewski K. (2012), TIMSS i PIRLS 2011 : osiggniecia szkolne polskich trzecioklasistow w per-
spektywie miedzynarodowej. Warszawa, CKE.

Krygowska Z. (1979), Zarys dydaktyki matematyki. Cz. 1. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne.

Polya G. (2009), Jak to rozwigzaé? Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Raport EACEA (2011), Mathematics Education in Europe: Common Challenges and National Poli-
cies [polska wersja: Nauczanie matematyki w Europie: ogolne wyzwania i strategie krajowe.
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa)].

Rubacha K. (2008), Metodologia badan nad edukacjg. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne.

Schoenfeld A. (1992), Learning to Think Mathematically. W: D.A. Grouws (ed.), Handbook of Re-
search on Mathematics Teaching and Learning. New York, Macmillan.

Semadeni Z., Gruszczyk-Kolczynska E., Trelinski G., Bugajska-Jaszczolt B. Czajkowska M.
(2015), Matematyczna edukacja wczesnoszkolna. Teoria i praktyka. Kielce, Wydawnictwo Pe-
dagogiczne ZNP Spotka z 0.0.

Townsend T., Bates R. (eds.) (2007), Handbook of teacher education: Globalisation, standards and
professionalism in times of change. Dordrecht, Springer Netherlands.

Zimmerman B.J., Kitsantas A. (1997), Developmental phases in self-regulation: Shifting from pro-
cess to outcome goals. ,,Journal of Educational Psychology”, 89.


https://www.researchgate.net/profile/Barry-Zimmerman-2
https://www.researchgate.net/profile/Anastasia-Kitsantas

PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
1(52)/2021 ISSN 2451-2230 (online)

Kalina Jastrzebowska https://doi.org/10.26881/pwe.2021.52.13
ORCID: 0000-0002-0973-9501

University of Warsaw, Poland

kw.jastrzebows@student.uw.edu.pl

Opening tasks, opening minds —
a rediscovery of the open-ended approach

A child needs movement, air and light
(...) a glance into the future, a feeling of
freedom — an open window.

Korczak (1926: 24)

Summary

Open-ended tasks are designed such that they may have more than one correct solution or may be
solved in more than one way. Although such tasks constitute an irreplaceable tool for prompting
young learners to be actively and creatively involved in mathematical discourse, their implementa-
tion poses a challenge. Primary school students in Poland are usually offered algorithmic and rote
teaching methods and are thus very often deprived of important elements of successful mathematics
learning. The ubiquitous teacher-centred approach dedicates little time to any contribution from
learners. The aim of this design research was to implement a change in early childhood mathematics
education. The change comprised students creating and/or solving open-ended tasks in groups, thus
promoting dialogic teaching. The results confirmed that students who are challenged with open-
ended tasks through dialogic teaching not only genuinely engage in their activities, develop a better
number sense and flexibility of thinking, but also help each other gain a deeper understanding of new
concepts. Captured in this research were the synergistic images of the beauty of children’s reasoning
and the beauty of mathematics as an open subject — an incentive for others to begin their journey
with freedom of speech for young mathematicians.

Keywords: dialogic teaching, early childhood mathematics education, mathematical
problem solving, open-ended approach, settings in dialogic classroom

Stowa kluczowe: nauczanie oparte na dialogu, wczesnoszkolne nauczanie matematyki,
rozwigzywanie zadan problemowych, podejscie otwarte w nauczaniu matematyki, warun-
ki w klasie sprzyjajace nawigzywaniu dialogu
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Problems in need of addressing

Many researchers in Poland have been drawing attention to the problematic issues that
surround the quality of elementary school mathematics. Zbigniew Semadeni points out the
need for replacing behaviourist pedagogy with the constructivist approach towards teach-
ing. He states that the three fundamental aspects of a child’s learning process should be:

— developing intuition of concepts in the child’s mind based on experienced situations

and actions taken by a child;

— promoting arithmetical skills related to these experiences;

— application of concepts and skills in everyday life situations that a child finds im-

portant (Semadeni 2015).

Providing cognitive conflicts can be helpful not only in evolving concepts but also in
making sense of words and symbols.

According to the 2013 and 2015 findings of the Educational Research Institute (Insty-
tut Badan Edukacyjnych, IBE), there are several problems accompanying early childhood
mathematics education in Poland. A teacher’s approach towards teaching/learning of the
subject greatly influences students’ conduct. The transposition of problems diagnosed on
the teacher’s end onto student performance is presented in the table below.

Table 1. Transposition of teacher-based problems onto student performance

Teacher Student
Lack of subject knowledge; uncertainty in Lack of opportunities to share interesting ideas
accepting unusual solutions
Teacher-centred teaching Lack of communication; sense of self-agency

and sense of success missing

Endorsement of one and only solution Curiosity and creativity absent
Lack of developing and deepening problem- Creating passive cognitive attitude, aversion
solving skills and reasoning skills and fear towards one’s own search for answers
Reluctance to orchestrate group work Group work skills lacking

Treating homework as an empty ritual instead | Lack of motivation to act
of a tool to discover strengths/difficulties

Source: adapted by the author from Raport z badania. Szkota samodzielnego myslenia (IBE 2013).

Serving verbal and procedural knowledge can only aid in replacing understanding with
the mechanical use of schemes and rules (Szeminska 1981). Conscious acts of thinking are
ousted by automatic execution of tasks.

An independent search for solutions can only take place if students are free from
imposed knowledge of procedures. Offering freedom to young mathematicians is also
promoted by other Polish researchers. They support the notion that children need time
and space for their own mathematical activities without “helpful” adult interruptions
(Gruszczyk-Kolczynska 2009; Kalinowska 2010).
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Zbigniew Semadeni, Alina Kalinowska and Marek Dabrowski all pay distinct attention
to the importance of mathematical problem solving, especially to providing students with
unconventional tasks (tasks with too much data, tasks with too little data or tasks with
impossible data). Such tasks, which very rarely appear in regular textbooks, are usually
reserved by teachers for a small group of “chosen students”. These tasks can help chil-
dren search for relationships between given values; they may convince pupils that school
mathematics makes sense (Gruszczyk-Kolczynska 2009); they also provide a chance to
experience critical and creative thinking, which is not needed in solving typical tasks.

Dialogic Teaching Framework Summation

There are six main principles for dialogic teaching proposed and described by Robin
Alexander:

— Collective — joint learning and enquiry;

— Reciprocal — listening to each other, sharing ideas, considering alternative view-

points;

— Supportive — expressing ideas freely, no embarrassment or wrong answers, helping

each other to reach common understanding;

— Cumulative — building on other people’s contributions, forming coherent sequences

of thinking and understanding;

— Deliberative — tackling problems from different angles, producing reasoned out-

comes and resolutions;

— Purposeful — open and dialogic talk with specific learning goals in view (Alexander

2020: 131-133).

The role of the teacher in the dialogic classroom is to organize time, space and relation-
ships in the direction of constant interactions, in which posing and answering challenging
questions becomes a natural part of teaching and learning. Exchanges of thoughts deepen
the understanding of concepts and help develop linguistic tools allowing for further think-
ing. Scaffolding and feedback are very important components of the process, helping in
keeping up students’ motivation, leading pupils to tackle problems with different perspec-
tives. The liberating element on the teacher’s part is “the professional mastery of the sub-
ject matter” (Alexander 2018: 571).

Problem solving and open-ended approach
As a process in which “previously acquired data are used in a new and unknown situation”

(Kantowski 1980: 195), problem solving creates a foundation for mathematical studies.
Many different skills are developed with pupils’ exposure to problem solving practice.
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The above has been clearly formulated in the Mathematics Syllabus of the Ministry
of Education in Singapore. Mathematical problem solving resonates in five areas of the
learning process:

1. Attitudes: belief, appreciation, confidence, motivation, interest and perseverance;

2. Skills: proficiency in carrying out operations and algorithms, visualizing space,

handling data and mathematical tools;

3. Concepts: understanding of properties and relationships, operations and algorithms;

4. Processes: competencies in abstracting and reasoning, representing and communi-

cating, applying and modelling;

5. Metacognition: awareness, monitoring and regulation of thought processes (Singa-

pore Ministry of Education 2021: 10).

Learning problem-solving strategies can start at the earliest stages of mathematics edu-
cation. Elementary school students are able to discover various solutions to problems, they
can ask questions, participate in analysing context-based situations, learn how to illustrate
results by drawing tables or diagrams, formulate conjectures and attempt simple proofs.

Open-ended problems constitute a special group of mathematical problems. They were
first developed in Japan in the 1970s and are now used in many countries as a tool to assess
understanding, to introduce new topics and to use pupils’ creative powers. “Tasks are said to
be open if their starting and/or goal situation is not exactly given” (Pehkonen 1999: 57). The
following examples of open-ended tasks can be offered to explain the definition thoroughly:

— Unknown starting situation: How many ways of expressing 100 can you find?

— Unknown goal situation: What numbers can you reach using all possible arithmetic

operations and the numbers 3, 9 and 20?
— Unknown starting and goal situation: How many children will you need to balance
a house on a scale?

Open-ended problems allow for many different solutions or various strategies to be used
in the solving process; they create natural grounds for differentiation, they encourage pu-
pils’ autonomy and active participation. The open-ended approach encourages persistence
and independent thinking, invites modelling and application to the learning. It boosts math-
ematical language development, which supports thinking and reasoning. Using open-ended
problems can help with discovering new concepts as well as with providing an opportunity
to show deep understanding of knowledge and skills. “Students have rich experiences in the
pleasure of discovery and receive the approval from fellow students” (Sawada 1997: 24).

Implementing an open-ended approach and encouraging students to solve problems in
groups creates many opportunities for verbal exchanges between all members of a math-
ematizing community. At the same time, dialogic teaching introduces the idea of interac-
tive settings, which refer to different characteristics of working groups:

— Whole class teaching;

— Group work (teacher-led);

— Group work (student-led);

— Individual (teacher-student);

— Individual (student pairs) (Alexander 2020: 139).
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Qualitative research choice

Three qualitative research strategies that can be characterized by the interventionist nature
are experimental research, design research and action research. The last two are open, with
little control of the situation or data: “the educational materials or ways of teaching are
emergent and adjustable” (Bakker 2018: 10). The boundaries between these two strategies
may not seemvery clear, so Arthur Bakker thoroughly discusses their commonalities and
differences. Both design research and action research are open, interventionist, reflec-
tive and cyclic processes, in which the researcher can participate. In action research, the
researcher can only be a participant, design is possible, and focus is placed on action and
improvement of a situation. Meanwhile, in design research, the researcher can also be an
observer, design is necessary and focus is placed rather on instructional theory and im-
proved design (Bakker 2018: 15).

The concise definition of design research was given by Bell as “those enterprises that
involve intentional design coupled to empirical research and theorizing about what takes
place in the authentic contexts where the designed objects come to be used” (Bell 2004:
245). Design research focuses on combining theory with a practical approach. A research-
er plans to test his/her ideas for school improvement, looking for answers to the following
questions: Is it going to work? How and why does it work? Design research helps to under-
stand learning ecology — a complex system of interactions bridging many different levels
of school life. It can be described as a set of cooperating systems and consists of elements
such as tasks for the students, class discourse, classroom norms, tools and materials or
teacher’s actions (Cobb et al. 2003).

Besides having a predictive and advisory nature, design research is described by the
following five characteristics:

— its grounds are the development of theories about learning and the means that are

designed to support learning;

— interventionist nature — design research tries to create a response to a problematic
situation;

— prospective and reflective components — designed conjecture is confronted with
actual learning observed by researchers;

— cyclic nature — iterative process is composed of creating a model of change, imple-
menting the model and analysis of collected materials (unexpected variations are
welcome);

— intentional transferability — even if the model is prepared for a specific school envi-
ronment, it must be general enough to be transferred (Bakker 2018).

Denis Philips points out that emphasis shouldn’t be placed on the last part of a research
cycle alone — testing the hypothesis is important but creating an educational model for in-
tervention is usually the result of an arduous process. The earlier stages of research are sci-
entifically significant and consist of identifying problems, investigating the relevant theo-
retical knowledge and coming up with possible treatment ready to be tested (Philips 2006).
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Hans Reichenbach, cited by Philips, termed this preliminary effort “context of discov-
ery”, and stressed the importance of these phases of a cycle (Reichenbach 1938).

Methodology

This design research was carried out in an international private school following the PYP
programme in Warsaw, Poland. It was the natural extension of a broader research process,
which spanned three years of cycles of implementation of the British curriculum, growth
mindset, dialogic teaching and, finally, an open-ended approach.

This research project was originally initiated as a result of high demand for a didactical
intervention (curriculum improvement) due to requests from International Baccalaureate
Organization (IBO) inspectors after their visitation to the school. The strong need for sup-
port in the development of mathematics education was also suggested by parents of the
schoolchildren.

Problems that were diagnosed by the researcher upon joining the school environment
confirmed the typical issues present in other Polish schools:

— adearth of enthusiasm for the subject on the students’ part;

— non-intuitive teaching practices;

— insufficient confidence in subject knowledge on the teachers’ part;

— educational models lacking in inspiration for pupils and teachers to start building

a common understanding of the value and beauty of mathematics.

In the methodological framework of design research, the implementation of an open-
ended approach began to transform classroom culture by activating students’ creative
abilities applied to problem solving and construction of tasks.

Conjecture mapping

One of the possible ways to visualize design research design is by conjecture mapping.
This illustrates how a general idea (a high-level conjecture) is going to foster particular
types of learning or achieve various educational goals. Conjecture mapping also consists
of embodiment that leads to mediating processes. These processes are hypothesized to
lead to specific outcomes of the project. The map also illustrates two types of conjectures
that can be empirically tested:

— Design conjectures: “If learners engage in this activity (task + participant) struc-
ture with these tools, through discursive practice, then this mediating process will
emerge” (Sandoval 2014: 24);

— Theoretical conjectures: “If this mediating process occurs it will lead to this out-
come” (Sandoval 2014: 24).

The figure below presents the conjecture map constructed for this design research,

inspired by the generalized form proposed by Sandoval (2014: 21):
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Figure 1. Conjecture map constructed by the author for this research (2 years into the project)

Source: adapted by the author from Sandoval (2014: 21).
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Research aim: Implementing change in early childhood mathematics education (Year
1 to 4) and providing insight into how this could be and was done: creating and/or solving
open-ended tasks in groups by the students.

Hypothesis: Dialogic teaching can be promoted by implementing open-ended ap-
proach and group work. The designed change will help develop communication in the
classroom by affecting classroom norms regarding mathematical discourse.

Research question: How can open-ended approach and group work support dialogic
teaching?

Research methods: Lesson observations/participation, data analysis (field notes, stu-
dents’ work samples, discussions with teachers-observers and students).

Description of the research process: The role of the teacher-researcher was to orches-
trate activities and to reflect on students’ performance, building on the natural synergy
between innovative curriculum improvement and teacher development, and providing in-
sight into how this could be and was done. Seven classes were taught and observed by
the researcher, five lessons per week for each class within the course of two school years:
2018/2019 and 2019/2020. Class sizes and girl: boy ratios for each school year are pre-
sented in the table below.

Table 2. Girl : boy ratio in grades partaking in action research

2018/2019 School Year 2019/2020 School Year
class grade girls boys class grade girls boys
Two Year 1 11 14 Two Year 1 11 15
One Year 2 8 9 Two Year 2 12 11
Two Year 3 6 15 One Year 3 6 7
Two Year 4 8 23 Two Year 4 12 12

Source: own research.

Cycles of action and reflection, theory and practice, as well as transformational rec-
iprocity in the pursuit of developing a flourishing community of inquirers engaged in
solving and designing their own mathematical tasks, became a part of the participatory
research process.

Results: Examples of student work

Throughout the duration of the research process, the students were equipped with inquiry-
based learning opportunities during mathematics lessons. The following are examples of
tasks and students’ solutions from these lessons. They have been categorized according to
the interactive setting chosen for the solving process.
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The first set of problems consists of tasks that were solved in the whole class teaching
setting. They are presented in the photographs below (Samples of classwork 1 through 4).
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Sample of classwork 1. Teacher-led whole class teaching, Year 2: How much air do we have
around us?

Source: the author’s research archives.

This task brought the students together to figure out how to weigh the air trapped in
a balloon, and then to estimate how many balloons could fit in the classroom.
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Sample of classwork 2. Student-led whole class teaching / problem posing, Year 1: A cat gave
birth to 6 kittens and they grew up... How many cats are there?

Source: the author’s research archives.
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Despite there being a mistake in the addition total, the effort made by the pupil to con-
ceal part of the data offered is worth noting (6 cats that grew could be counted twice by an
inattentive classmate).
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Sample of classwork 3 and 4. Student-led whole class teaching / problem posing, Year 4: [ know
some relationships between animals’ weights. How much does each animal weigh?

Source: the author’s research archives.

These two examples (Sample 2, 3 and 4) can give a glimpse into the sophisticated mind
of a child as a mathematical problem designer. Witnessing the process of creating such
tasks becomes a real treat in a classroom in which students are offered freedom to express
themselves.

Teacher-led whole class teaching / problem posing, Year 2, 3 and 4: Which solution
is better for the planet — buying 1 big bottle of laundry detergent or buying 3 small ones?
— Year 2 answer: We need to weigh 1 bottle and 3 little ones and compare the results.

— Year 3 answer: Let’s melt 1 big bottle and 3 little ones and check where we’ll have

more plastic.

— Year 4 answer: Let’s cover these bottles with little square paper pieces, measure the

thickness of both bottle types and calculate their volume.

Students at different levels tried different approaches to solve this problem; this cor-
responded with their creativity and/or subject knowledge. They discussed the given prob-
lem in groups and then each group presented their conclusions. Only a few examples of
students’ answers are cited above.

The next set of tasks refers to group work activities. They are presented in the photo-
graphs below (Samples of classwork 5 through 9).
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Sample of classwork 5 and 6. Student-led group work, Year 1: Find as many combinations of
items as possible to spend £100

Source: the author’s research archives.

Students had a chance to present their choices to the whole class.

Sample of classwork 7 and 8. Teacher-student, individual, Year 1: Designing division tasks for
other students

Source: the author’s research archives.
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Some students took time to beautify their work, knowing that copies would be made
for others to enjoy and complete their self-designed task. The discovery of division with
a remainder took place during this process.

Sample of classwork 9. Student pairs, individual, Year 1: Making 100

Source: the author’s research archives.

Students in Year 1 will use any opportunity to make a masterpiece!

Conclusions — Part I

In order for the implementation to prove successful, certain aspects of the learning ecol-
ogy needed to be renegotiated, as presented below.
Students’ role in the learning process:
— To ask questions if there is a need for better understanding;
— To know what everybody in the group is responsible for (different roles assigned to
group members) — gaining social autonomy;
— To make sure that each group member is able to explain the findings before the
whole-class discussion starts — gaining intellectual autonomys;
— To provide justification to his/her thinking;
— To compare findings with those prepared by the other group (sometimes checking
the results or explaining reasons for making mistakes) — gaining agency.
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Teacher’s role in the learning process:
gp

To create opportunities for every class member to think and reason;

To ask “good questions”;

To invite new ideas;

To build from or to extend students’ ideas;

To help children understand the role of “good mistakes”;

To highlight solution methods;

To be open to different strategies for solving tasks;

To listen to the students and try to make sense of what they have to say, sometimes
to serve as a translator by paraphrasing unclear explanations and by using proper
mathematical language (scaffolding).

Conclusions — Part I1

Broadening the collection of tools and materials (e.g. open-ended task sets for Year 1-4
students) was followed by gathering evidence and insight into how the process of changes
was developing. Again, these have been presented in two sets — in students’ and teachers’
dimensions.

Students’ dimension:

Collaborative reasoning turns many students into independent learners;

By fostering pupils’ creativity, an enthusiastic approach towards mathematical ef-
forts is gained;

Respect for all responses builds more confidence in individual learners — from be-
ginners to advanced;

Concept understanding and language development flourish as a result of constant
verbal exchange (introduction and assessment of concepts);

The relationship between the subject teacher and the student changes, becoming
more open and personal, which translates into engagement in the subject;

With grade advancement, students seem to have fewer and fewer creative powers (Is
this a consequence of participation in the overall instruction-based environment?);
Some students seem to feel lost when offered freedom to act.

Teachers’ dimension:

Difficult beginnings, hesitation on the teacher-observers’ part, especially among
those who are rather careful with exposing pupils to struggle zone challenges and
also those who do not feel comfortable with problem solving — overeagerness to
assist in the process (although help was meant to simplify the task, instead it consti-
tuted the replacement of task-solving with offering an algorithm, which sometimes
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was an algebraic formula (sic!); often full explanations were given, leaving no room
for students’ thinking and discovering);

— Teachers-observers sometimes perceived the dialogic classroom as chaotic;

— Problems with subject matter — area in need of strong support during university
training as well as during professional development sessions for elementary school
teachers;

— Improved communication and easier issue solving (between teacher-observers and
teacher-researcher) after the first semester of teaching;

— The importance of paying special attention to inter-subject relationships in the
teaching curriculum, real-life situations and time spent on final discussions after
group work sessions (on the teacher-researcher’s part).

A serious concern to address is the reform of the elementary teacher training structure.
Problem-posing and problem-solving should become a part of the daily routine in math-
ematics education courses for future teachers. Without proper training one cannot expect
young teachers to step down from easily trodden paths of algorithmic teaching.

To make it possible for teachers to accept an open-ended approach in elementary math-
ematics education, the whole system of beliefs on teaching and learning has to evolve.
The role of a teacher as a knowledge feeder has to be replaced by the idea of a teacher as
a guide and a constructor of learning situations.

There is also a need for change in the elementary school curriculum. More attention
should be paid to problem solving, designing tasks, presenting them and then orchestrat-
ing a process of whole class solving led by students. The openness and beauty of math-
ematics cannot be emphasized more than by offering children freedom to act and create.
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Warszawa, 9.06.2021 r.
Urszula Dernowska

List do Redakcji Czasopisma Naukowego ,,Problemy Wczesnej
Edukacji” w zwiazku z tresciami opublikowanymi w artykule Doroty
Klus-Stanskiej pt. Konstruktywizm edukacyjny — niejednoznacznosé,
kontrowersje, dylematy

Szanowna Redakcjo,

w numerze 4(51)/2020 ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” opublikowano artykut pt. Kon-
struktywizm edukacyjny — niejednoznacznosé, kontrowersje, dylematy. W tym tekscie,
w przypisie (s. 14), zamieszczona zostala taka oto informacja:

Ksiagzka jest publikacja rozprawy doktorskiej. Bytam jej recenzentem zaréwno w procedurze
awansowej, jak i w fazie przygotowania ksiazki do druku. Zglositam liczne zastrzezenia co
do interpretowania opisanych w badaniach dziatan nauczycieli jako konstruktywistycznych.
Btedy interpretacyjne sa w wielu miejscach jaskrawe. Niestety, autorka nie skorzystata z za-
wartych w recenzjach uwag i — jak nalezy przyja¢ — za zgoda wydawnictwa pozostawila
prezentacje obserwowanych lekcji jako przyklad nauczania w duzej mierze konstruktywi-
stycznego (Klus-Stanska 2020, s. 14).

Oswiadczam, ze podane w przypisie informacje nie sa prawdziwe.

Uzasadnienie
Ksigzka, o ktérej mowa, jest publikacja mojego autorstwa pt. Dzialania nauczyciela
a wiedza pojeciowa uczniow (2008). Nie jest to jednak — jak podano w przypisie — publi-
kacja rozprawy doktorskiej (w sensie literalnym, 1: 1), lecz praca przygotowana na bazie
dysertacji.

Zastrzezenia do interpretacji materiatu badawczego zgloszono jedynie w recenzji pra-
cy doktorskiej, natomiast zadna tego typu uwaga nie pojawia si¢ w recenzji wydawniczej
monografii (skan tego dokumentu, z podpisem prof. Klus-Stanskiej, stanowi zalacznik do
niniejszego pisma).

W recenzji pracy doktorskiej pt. Interakcyjne warunki ksztaltowania struktury pojeé
w trakcie lekcji, obronionej w 2005 r. na Wydziale Pedagogicznym UW, Pani Recenzent
prof. Klus-Stanska zgtosita zastrzezenia i watpliwos$ci dotyczace interpretacji zdarzen lek-
cyjnych, by nastepnie — rozwazajac mozliwe przyczyny takiej rozbiezno$ci w interpretacji
lekcji —napisac: ,,(...) I wreszcie przyczyna roznic moze by¢ fakt, ze nikt nie ma monopo-
lu na »poprawna« definicje konstruktywistycznej lekcji. Jest to zawsze temat do dyskusji”




List do Redakcji 197

(podkr. U.D.). W takim tez — dyskusyjnym tonie — utrzymana byta moja odpowiedz na
uwagi Pani Recenzent prof. Klus-Stanskiej podczas obrony pracy doktorskiej.

W 2008 r. Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, w fazie przygotowywania
ksiazki pt. Dzialania nauczyciela a wiedza pojeciowa uczniow do druku (wowczas jeszcze
pod roboczym tytutem Interakcyjne warunki ksztattowania...), zwrocito sie do prof. Klus-
-Stanskiej z prosba o recenzj¢ wydawnicza.

W przytoczonym powyzej przypisie jest mowa o uwagach zawartych w_recenzjach,
z ktorych to uwag nie skorzystalam i ,,(...) — jak nalezy przyjaé — za zgoda wydawnictwa
pozostawita[m] prezentacje¢ obserwowanych lekcji jako przyktad nauczania w duzej mie-
rze konstruktywistycznego” (Klus-Stanska 2020, s. 14). Powtarzam z calag moca: w re-
cenzji wydawniczej nie pojawiaja si¢ uwagi dotyczace interpretacji zdarzen lekcyjnych.

Recenzja wydawnicza prof. Klus-Stanskiej konczy si¢ taka oto konkluzja:

We wniosku koncowym swojej recenzji z pelna satysfakcja rekomenduje przedstawiony mi

material do druku. Jestem przekonana, ze ksiazka Urszuli Dernowskiej stanowi wazny krok

w wypehianiu luki badawczej i teoretycznej w zakresie polskiej dydaktyki, daleko wykra-
cza poza powszechne do dzi$ postulatywno-metodyczne naiwne myslenie. B¢dzie znaczaca

pozycja wykorzystywang zardwno przez nauczycieli, jak i w programach studiow pedago-

gicznych. To dojrzata praca, mogaca sta¢ si¢ impulsem do zmiany mys$lenia 0 nauczaniu
szkolnym (2008, s. 5; podkr. U.D.).

Moja ksigzka ukazata si¢ w 2008 r. Przez ponad dekade¢ nie docieraty do mnie zad-
ne sygnaly ze strony prof. Klus-Stanskiej dotyczace ,,btedéw interpretacyjnych” po-
petlnionych w tej monografii, co wiecej, publikacja zostala przywotana w ksiazce pt.
Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen (Klus-Stanska 2010) jako przyktad dobrych
dydaktycznych badan empirycznych nad faktycznymi zdarzeniami na lekcji. Oto frag-
ment tego opracowania:

Mozna znalez¢ relatywnie wiele przyktadéw dobrych dydaktycznych lub bedacych pograni-

czem dydaktyki badan empirycznych nad faktycznymi zdarzeniami na lekcji, opracowanych
na poziomie psychologicznym. Jezyk lekcji jest wowczas analizowany jako no$nik okreslo-

nych kulturowych znaczen aktywizowanych w tre$ciach ksztalcenia, a efektem jego uzywa-
nia s3 zmiany intelektualne, emocjonalne, wolicjonalne uczestnikoéw lekcji. Przebieg lekcji,
wyrazajacy si¢ w komunikatach ucznidow i nauczycieli, analizowany jest wowczas czgsto
z odwolaniem do tworzonych w umysle schematow reprezentujacych okreslone elementy
nauczanej dyscypliny wiedzy. Tego rodzaju analizy przeprowadzity m.in. w odniesieniu do
matematyki A. Kalinowska (2010) w pracy Matematyczne zadania problemowe w klasach
poczagtkowych. Miedzy wiedzq osobistg a jej formalizacjq, w odniesieniu do biologii U. Der-

nowska (2008) w ksiazce Dziatania nauczyciela a wiedza pojeciowa uczniow, a do geografii

T. Sadon-Osowiecka (2009) w pozycji Konstruowanie wiedzy geograficznej w klasach gim-
nazjalnych. Mozliwosci i zaniedbania (2010, s. 160; podkr. U.D.).
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Zardwno przytoczony powyzej fragment, jak i cytowana wcze$niej konkluzja recenzji
wydawniczej, §wiadczg o pozytywnym postrzeganiu w tamtym czasie mojej pracy przez
prof. Klus-Stanska, rowniez jej warstwy empirycznej.

Niniejszym o$wiadczam, ze sformutowania zawarte w_przypisie artykutu Doroty Klus-
-Stanskiej pt. Konstruktywizm _edukacyjny — niejednoznacznosc, kontrowersje, dvlematy,

ktory ukazat sie w numerze 4(51)/2020 ,, Probleméw Wezesnej Edukacji”, odbieram jako
wielce krzywdzace i godzace w moje dobre imie.

Wnosze zatem do Redakcji o opublikowanie w najblizszym numerze czasopisma
niniejszego listu. Jest to moja odpowiedz na podane w rzeczonym przypisie niepraw-
dziwe tresci.
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Odpowiedz na list do Redakcji

Odpowiedz na pismo Pani Urszuli Dernowskiej, dotyczace przypisu w moim artykule

Pani Urszula Dernowska w pismie skierowanym do Redakcji podnosi kwestie sformutowa-
nego przeze mnie zarzutu o nierespektowaniu przez Nig moich uwag jako recenzenta wy-
dawniczego Jej ksiqzki oraz mojej niekonsekwencji w ocenie jej wartosci, a zwlaszcza za-
wartego w niej materiatu empirycznego. Ten list wymaga mojej odpowiedzi i wyjasnienia.

Rozprawa doktorska Urszuli Dernowskiej byla bardzo dobra w czgsci teoretyczne;.
Swietne rozeznanie w literaturze, takze obcojezycznej, i logika argumentacji wskazywaty
na dojrzatos$¢ analizy. W czg$ci empirycznej przedstawiono obfity materiat jakosciowy
z obserwacji lekcji prowadzonych przez nauczycielke biologii. Ogromna zaleta zapre-
zentowanych wynikow byta wierno$¢ odtworzen w postaci transkrypcji zdarzen komuni-
kacyjnych i rzetelno$¢ we wskazywaniu nieosiaggania przez nauczycielke swoich celow.
W recenzji rozprawy pisatam, ze konkluzje ,,formutowane na podstawie drobiazgowej
analizy zgromadzonego materialu sg tym bardziej interesujace, ze godza w nawyki my-
$lenia o szkole i jej funkcjach. Autorka dostrzega (...), ze czg¢sto nauczanie nie prowadzi
do uczenia si¢, ze poprawne odpowiadanie przez ucznidw na pytania w testach nie musi
oznacza¢ rozumienia poj¢¢, a uczniowie wynosza z lekcji wiedzg¢ nieoperatywna, frag-
mentaryczng i nieuporzadkowang i z taka tez wiedza przystepuja do poznawania nowych
tresci”. 1 dalej: ,,Sa to tezy nicobce pedagogice, jednak — co stanowi o wartosci pracy —
zostaty ulokowane w precyzyjnie prezentowanej »rzeczywistosci« lekcyjnej, rozbieranej
na bardzo drobne elementy”. W polskiej pedagogice wciaz jest niewiele teoretycznych
opracowan konstruktywizmu, a jeszcze mniej badan jakosciowych z tak szczegdtowa ana-
liza lekeji, co nadawato rozprawie znaczace walory i w tym sensie rozprawa i ksigzka
U. Dernowskiej z pewnoscia wypetnia luke¢ w dydaktyce. I wylacznie do tych jej cech
odwoluj¢ si¢ w swoich publikacjach.

Skad zatem rozbieznos$¢ migdzy recenzja i przypisem w moim artykule? Ceni¢ ksigz-
ke Urszuli Dernowskiej za bardzo dobre rekonstrukcje teoretyczne i interesujacy ma-
terial empiryczny. Ale zdecydowanie nie zgadzam si¢ z przypisywaniem obserwowa-
nym lekcjom cech konstruktywistycznych. Pisalam o tym szeroko w recenzji rozprawy.
Pominigcie tego wskazania recenzenckiego przez Autorke uwazam za btad w zakresie
interpretacji wynikow.

Przebieg opisanych w rozprawie (i ksigzce) lekcji niewatpliwie dotyczyt ksztaltowania
pojec, co byto przedmiotem badan. Dokonana analiza pozwalata na poszukiwanie odpo-
wiedzi na postawiony glowny problem w brzmieniu: ,,W jakim stopniu struktura nadana
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pojeciom przez nauczyciela odwzorowuje si¢ w umystach uczniow?”. Autorka przepro-
wadzila zatem porzadne badania obiektywistyczne (niepotrzebnie i biednie identyfikujac
je jako paradygmat jakosciowy, o czym pisalam w obu recenzjach), zgromadzita bogaty
materiat o ksztaltowaniu poje¢ biologicznych przez kierujacego lekcja nauczyciela i do-
ktadnie go przeanalizowata. Nie ukrywata przebiegu i nienajlepszych efektéw lekcji opar-
tych na kierowniczej roli nauczyciela. Ale radykalnie ztagodzita wymowe danych poprzez
opisywanie licznych komunikatéw nauczycielki jako inspirowanych konstruktywizmem.
Uzywaniu ,,na sitg” zasobdw jezykowych konstruktywizmu do tradycyjnie prowadzonych
zaje¢ poswiecitam calg strone recenzji rozprawy, szczegdlowo wyjasniajac nietrafnosé
wielu okreslen i sugerujac inne, ktore oddawatyby istote czynnosci nauczycielki.

Po lekturze czgsci teoretycznej wydawatoby sig, ze Autorka znakomicie rozumie kon-
struktywizm i potrafi z jego perspektywy przeanalizowaé zdarzenia komunikacyjne na
lekeji. Dlatego uzywanie przez nig terminow, ktore sugerowaly, ze nauczycielka pracuje
w duchu konstruktywizmu wowczas, gdy ewidentnie uprawiata tradycyjng pogadanke,
byto zaskakujace i trudne do wyjasnienia. W recenzji podaje trzy hipotetyczne przyczyny,
w tym dwie, ktére dr U. Dernowska pomingta w swoim liscie (niemozno$¢ wyobrazenia
sobie przez Nig innego przebiegu lekcji, jesli zna tylko polski system dydaktyczny oraz
plan badan oparty na dtugim kontakcie nauczycielka, co rodzi pokuse przyjaznego tago-
dzenia spostrzezen).

Kiedy Urszula Dernowska zaproponowala mnie jako recenzenta wydawniczego, by-
tam pewna, ze skoryguje elementy, o ktérych wiedziata, ze ich zdecydowanie nie akceptu-
je. Dlatego z rados$cia i zyczliwoscig zarekomendowatam ksiazke, uwypuklajac jej zalety.
Autorka jednak pozostata przy uprzednich interpretacjach.

Autor ma prawo nie zgadza¢ si¢ z uwagami recenzenta. Decyzja Autorki nie pozba-
wila ksigzki istotnych waloréw: dobrej analizy teoretycznej i zgromadzonego bogatego
materialu empirycznego dotyczacego ksztattowania poj¢¢ na lekcjach kierowanych przez
nauczyciela. Jednak pozostawita jej stabosci, polegajace na opisaniu nauczycielki jako
konstruktywistki. Chociaz zatem ksigzke oceniam jako wazng dla dydaktyki, to uwazam,
ze w kwestii identyfikacji przejawdéw konstruktywizmu w praktyce nic nie wnosi, a nawet
gmatwa sytuacje.

Moje wyjasnienia nie zmieniaja jednak faktu, ze swoich uwag dotyczacych nietrafne-
go wprowadzania jezyka konstruktywizmu do opisu dziatan transmisyjnej nauczycielki
nie powtdrzytam w recenzji wydawniczej. Chociaz zatem moge powiedzie¢, ze Pani Ur-
szula Dernowska zbagatelizowala moje wskazania z recenzji napisanej w procedowaniu
doktoratu lub nie zrozumiata ich wagi, przypis, jaki zamiescitam w swoim artykule jest
niescisty, a w stosunku do Wydawnictwa mylacy.

Dorota Klus-Stanska
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Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

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

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym
czasopi$mie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

* jest zapisany w formacie Microsoft Word.

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

Wytyczne dla Autorow

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

e imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

e numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

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

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjgcia 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 ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia i ryciny
nalezy zamies$ci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tos¢ catego teks-
tu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakdw (ze spacjami). W pracach
nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

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

na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ 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 artykulu (styl amerykanski), skia-
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, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

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

fotografie znajdujace si¢ w tekécie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgodg na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia czarno-biate,

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

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

nizej wzoru.

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

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne 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 tytut, 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 przeptywu 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:

1.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

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

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(W przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowa¢ pod nume-

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

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

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe be¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewnetrznym 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,

e prawo do ich usunigcia, 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 Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the
page number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

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

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

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

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

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

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.

Privacy Statement

In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679
of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data
and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,
please be advised that:
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. The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in

(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

The personal data administrator has appointed an information security administrator (future

data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail ad-

dress: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

* the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

 the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

+ the right to object to the processing of data,

 the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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