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Reformatorskie dzialania w edukacji wczesnoszkolnej uczniow
z niepelnosprawnoscia — ,,druzgocace fakty dokonane” czy postep?

Summary

Reforming actions in early childhood education of pupils with disabilities —
“devastating facts made” or progress?

Reforming actions after the political change in 1989 brought new interpretations of work to the first
stage of education and changes in the existing qualifications of teachers working in grades I-III of
special schools. The read standards of work from the field of documents from the Ministry of Edu-
cation stand in opposition to the expanse of positions expressed by scientific circles, while the first
ones imprint their explicit stigma on the teacher conceptualizations of work in the first educational
stage. The concept of work in classes I-11I, developed on the basis of special pedagogy, despite the
fact that the reformed school did not question its basic assumptions, is no longer an axis of thought
in working with pupils with disabilities.

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, metoda osrodkow pracy, ksztatcenie zinte-
growane

Key words: carly school education, work centers method, integrated education

Wprowadzenie

Artykut dotyczy zmian na pierwszym etapie edukacyjnym, jakie wymuszono ciggiem re-
form strukturalnych i programowych po zmianie politycznej w 1989 roku, a doktadniej
tych, ktore zainicjowat w 1999 roku rzad Jerzego Buzka. Analizy rozposciera¢ si¢ beda
pomiegdzy tradycja propozycji pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia na I etapie edu-
kacyjnym, wyrastajaca z mysli i praktyki pedagogiki specjalnej, a kolejnymi odstonami
reformy o$wiatowej. Waznym elementem analiz bedzie domena praktyk szkolnych i na-
uczycielskich koncepcji ksztalcenia.

Wdrazanie reformy poprzedzito nakre$lenie gtownych obszarow zmian w styczniu
1998 roku przez Mirostawa Handke — Ministra Edukacji Narodowej. Kilka miesigcy poz-
niej MEN wydato broszur¢ Reforma systemu edukacji: projekt (1998), a nowe zasady
systemu szkolnego okreslita ustawa uchwalona przez Sejm 25 lipca 1998 r. (Dz. U. 1998,
Nr 117, poz. 759). Ustawg z dnia 8 stycznia 1999 r. (Dz. U. 1999, Nr 12, poz. 96) przyjeto
przepisy wprowadzajace reform¢ ustroju szkolnego, ktdrych nastgpstwem byta reforma



8 Stawomira Sadowska

programowa. Jednolite Podstawy programowe i Standardy wymagan miaty gwarantowac,
ze uczniowie, cho¢ uczeni wedlug roznych programéw i z réznych podrecznikow, posiada
ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porownywalne umiejetnosci. Na I etapie edukacyj-
nym (klasy I-IIT) wprowadzono ksztalcenie zintegrowane, takze w szkotach specjalnych.

Reformatorskie dziatania po 1989 roku przyniosty zmiany w zakresie obowiazujacych
kwalifikacji nauczycieli szkot specjalnych, w tym kwalifikacji nauczycieli pracujacych na
I etapie edukacyjnym. Pierwsza wyktadnia byto rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z 10 wrzesnia 2002 r. w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli (...) (Dz. U. 2002 Nr 155 poz. 1288). W $wietle tego dokumentu przygo-
towanie w ramach pedagogiki specjalnej upowazniato jedynie do prowadzenia zaje¢ opie-
kunczych, wychowawczych i rewalidacyjnych. Absolwent pedagogiki specjalnej mogh
petni¢ funkcje nauczyciela w przedszkolach specjalnych (por. Parys 2005: 184). Inaczej
moéwiac, by pracowac w klasach I-I11, trzeba byto mie¢ kwalifikacje zgodne z nauczanym
rodzajem prowadzonych zaje¢ i przygotowanie z pedagogiki specjalnej. Kolejne rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 12 marca 2009 r. (Dz. U. 2009 nr 50 poz. 400;
z kolejn. zm.: Dz. U. 2012 poz. 174; Dz. U. 2012 poz. 426; Dz. U. 2014 poz. 1084)
utrzymato praktyke ,,dwutorowych” kwalifikacji. Ostatni projekt rozporzadzenia, zmie-
niajacego wezesniejsze regulacje (http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107) nie wnosi
w tej sprawie istotnych zmian. Od lat pedagodzy specjalni zabierajg glos w tej sprawie.
Poczatkowo ich stanowisko spajat prof. dr hab. W. Dykcik. Dzisiaj opinie pedagogdéw
specjalnych sa formutowane w ramach Zespotu Pedagogiki Specjalnej przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN, ktérym kieruje prof. dr hab. Marzenna Zaorska oraz w pra-
cach Polskiego Towarzystwa Pedagogéw Specjalnych, ktéoremu przewodniczy prof. dr
hab. Amadeusz Krause.

Dalsze analizy ukierunkowuje pytanie: Czy z perspektywy pedagogiki specjalnej
zmiany wywotane ciggiem reformatorskich dziatan mozna nazwac postepem?

W kregu konceptu pracy uczniéw z niepelnosprawnoscia
na pierwszym etapie edukacyjnym przed 1999 rokiem

Zrédet propozycji pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia na pierwszym etapie eduka-
cyjnym mozna upatrywaé w stanowiskach przedstawicieli Nowego Wychowania w Eu-
ropie i pragmatyzmu w Stanach Zjednoczonych, a zwlaszcza z odmiany nauczania ca-
losciowego. Przykladem jest metoda projektow W.H. Klipatricka czy metoda o$rodkow
zainteresowan O. Decroly’ego, stanowiaca pierwowzor naszego rodzimego rozwigzania
opracowanego przez zespot nauczycieli pod kierunkiem Marii Grzegorzewskiej — metody
osrodkow pracy. Wprowadzenie go do polskich podstawowych szkot specjalnych wia-
zato si¢ z zatozeniem, ze prac¢ w szkole specjalnej nalezy oprze¢ na dostarczaniu ukta-
dowi nerwowemu dziecka ,,specjalnego”, warunkow sprzyjajacych przystosowaniu si¢
do ciggle zmieniajacego si¢ srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego (Grzegorzewska
1968: 105). Kluczowe byto poznawanie na drodze obserwacji, kojarzenia i ekspresji, czyli
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oparcie nauczania na szeroko rozumianej poznawczej i praktycznej aktywnos$ci dziecka
(Kirejezykowa, Marek-Ruka, 1983: 48—53; Doroszewska 1981: 651-669; Tkaczyk 1997).
Silnie akcentowana tez byla indywidualizacja pracy.

W metodzie osrodkéw pracy nauczyciel miat by¢ tym, ktéry organizuje srodowisko
poznawcze, uwzgledniajac potrzeby dzieci, by maksymalnie mogly one uczestniczy¢
w poznawczo-emocjonalnej eksploracji terenu. Ucznia postrzegano jako badacza — po-
stulowano migdzy innymi zdobywanie wiadomosci od 0séb pracujacych w danym terenie
drogg stawiania im pytan przez dzieci (por. Doroszewska 1981: 647—653). Wybitny prak-
tyk, Helena Seniowowa, pisala o tym: ,,Prace trzeba tak utozy¢, by przy zastosowaniu r6z-
norodnych jej form i ré6znych srodkow dydaktycznych, przy wielkim bogactwie sposobow
oddziatywania na cala gromade i na indywidualne odchylenia poszczegoélnych dzieci — nie
zagubi¢ si¢ w szczegotach, nie straci¢ z oczu catosci dziatania, lecz stworzy¢ dziecku wa-
runki zapewniajace rozwoj ogdlny i opanowanie koniecznego zasobu wiadomosci i umie-
jetnosci z uwzglednieniem oczywiscie mozliwosci dziecka na danym stopniu jego rozwo-
ju. (...) Mozliwosci i potrzeby rozwojowe dziecka powinny by¢ w centrum naszej uwagi
przy planowaniu pracy. (...) Plan pracy nie jest czym$ niewzruszonym i rygorystycznie
obowigzujacym w naszej metodzie, ktora uktadajac nasza pracg z dzieckiem w otoczeniu
wcigz zmieniajacej si¢ rzeczywistosci — umozliwia nam i poleca gietko$¢ i zmienno$¢ ram
planu pracy, jesli zycie taka potrzebg przyniesie” (za: J. Doroszewska 1981: 651-652).

Tworczo adaptowana do warunkéw polskich belgijska metoda osrodkdéw zaintereso-
wan spotkata si¢ z radykalng krytyka wladz na poczatku lat 50. XX wieku. Na tle so-
cjalistycznego §wiatopogladu i praktyki o§wiatowej w Zwigzku Radzieckim zarzucano
metodzie to, iz nie daje ona dzieciom rzetelnej wiedzy o otaczajacym $wiecie, gdyz tylko
na jej podstawie moze si¢ ksztaltowac¢ naukowy poglad na §wiat, bedacy podstawa §wia-
topogladu socjalistycznego. Krytykowano ksztalcenie oparte na zainteresowaniach dzieci,
bo stato to w sprzecznosci z zaktadanym wychowaniem ideowym. Podkreslano warto$¢
nauczania przedmiotowego jako dajacego usystematyzowana wiedz¢ o otaczajacym Swie-
cie (por. Kirejczyk 1981: 407). W rezultacie w 1951 roku Ministerstwo O§wiaty zakazato
stosowania tej metody w szkolach specjalnych. Srodowisko pedagogéw specjalnych wy-
stepowato w jej obronie. M. Grzegorzewska podkreslata wartosci rewalidacyjne metod
pracy w $wietle nauki Pawlowa (Grzegorzewska 1955). Rok podzniej ministerstwo wy-
cofato zakaz. Efektem krytyki stata si¢ jednak rezygnacja z nauczania metoda osrodkow
pracy we wszystkich klasach szkoty podstawowej specjalne;.

Zredukowanie w latach 50. XX wieku propozycji pracy metoda osrodkéw pracy do
poczatkowego etapu ksztalcenia oraz ciag reformatorskich posuni¢¢ ministerstwa przed
1999 rokiem prowadzit do réznych prob periodyzacji rozwigzan ksztatcenia w szkotach
specjalnych. Proponowano na przyktad, by nauczanie w o$mioletnich szkotach specjal-
nych obejmowato trzy etapy: nauczanie catosciowe (klasy I-1V), nauczanie kompleksowe
(klasy V-VI), nauczanie przedmiotowe (klasy VII-VIII) (por. Btazejewska 1983). Pro-
pozycja przejscia od nauczania catosciowego do nauczania przedmiotowego w projekcie
10-letniej szkoty (ktora planowano tworzyc¢) byto nauczanie skorelowane (por. Panczyk
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1981). Roéznice rozwigzan na poszczegolnych etapach edukacyjnych opisywane byty
w perspektywie doboru tresci, sposobu poznawania rzeczywistosci, uktadu tresci i orga-
nizacji procesu nauczania-uczenia si¢ (por. tabela 1), co bylo znacznym uproszczeniem
w odniesieniu do pierwowzoru rozwigzania pracy z uczniami niepelnosprawnymi.

Tabela 1. Scalanie zewng¢trzne jako kluczowy element opisu etapoéw nauczania w szkole specjalne;j
w drugiej potowie XX wieku

Nauczanie .
. .. Nauczanie
Nauczanie calo$ciowe kompleksowe/ .
przedmiotowe
(klasy I-1V) skorelowane (Klasy VII-VIII)
(klasy V-VI)
Dobor tresci | Tematyka dotyczaca Tematyka dotyczaca Tematyka dotyczaca
poznawczych |najblizszego srodowiska | catego kraju catego swiata
rodzinnego i szkolnego
oraz otaczajacej przyrody
Sposob Dominuje forma Stopniowe odchodzenie | Dominuje poznawanie
poznawania bezposredniego poznania | od konkretu. posrednie.
rzeczywistosci | otaczajacego §wiata. Stosuje si¢ zar6wno
Srodkami dydaktycznymi | poznawanie bezposrednie
sa przede wszystkim i posrednie.
naturalne okazy
w naturalnych albo
sztucznych warunkach.
Uklad tresci | Pelna integracja Czgéciowa integracja Coraz mniejsza
i koncentracja tresci tresci, ktore mozliwos$¢ integracji
poznawczych grupuja si¢ wokot tresci ze wzgledu na
zjawisk $rodowiska tresci specjalistyczne,
geograficznego ktére obejmuja rdzne
przedmioty
Organizacja | Wszystkie lekcje danego | W danym dniu (lub Kompleksy
procesu dnia tworza cato$¢ dniach) rézne lekcje tre§ciowo-organizacyjne
nauczania — i stanowia jednostke o zblizonej tematyce sg zastepowane tylko
uczenia si¢ metodyczng tzw. ofrodek | sa realizowane tre$ciowymi, czyli
dnia. wspolnie i stanowig korelacja miedzy
samodzielng jednostke réznymi przedmiotami.
dydaktyczna, czyli catosé¢
tre§ciowo-organizacyjna,
inne lekcje sa
realizowane oddzielnie,
poza kompleksem.

Zrédto: opracowanie na podstawie E. Pasternak (1984), Materialy z metodyki ksztalcenia uposledzonych umysto-
wo w stopniu lekkim w szkole specjalnej. UMCS, Lublin.

Propozycje etapow ksztalcenia z drugiej polowy ubieglego wieku oraz towarzyszace
im wyjasnienia, ktérych wyrazng egzemplifikacja jest zestawienie w tabeli 1, w pewien
sposéOb przypominajg te, jakie przenikaty rynek publikacyjny w zwigzku z zamystem re-
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formatorskim z 1999 roku wprowadzenia w szkole podstawowej ksztalcenia zintegrowa-
nego w klasach I-1III, blokéw przedmiotowych i Sciezek edukacyjnych w klasach IV-VI,
za$ na etapie gimnazjum nauczania przedmiotowego. Przyjeto si¢ wyjasnianie, ze skoro
$wiat istnieje jako calo$¢, to aby nauczy¢ dzieci zy¢ i dziala¢ w takim $wiecie, konieczne
jest scalanie tresci, materialu nauczania i wychowania w jednostki tematyczne, ktore na
wyzszych etapach dydaktycznych ustgpuja miejsca nauczaniu przedmiotowemu. Mozna
zatem powiedzie¢, ze wzory pracy metoda osrodkow pracy w wielu opracowaniach me-
todycznych z okresu przed wprowadzeniem reformy w 1999 roku koncentrowaty si¢ na
formalnych elementach metody i nierzadko daleka byta od idei, jaka przenikata mysl pe-
dagogiczng w poczatkowym okresie pracy metoda osrodkow pracy. Odejscie od pierwot-
nego znaczenia metody osrodkdéw pracy, charakterystyczne zwlaszcza dla opracowan po-
radnikowych, potegowaé¢ mogty projekty badawcze zorientowane na formalne elementy
zaje¢. W deklaracjach ich realizatorow (Muszynska, Panczyk 1991; Tkaczyk 1999; 2003)
dotyczyly tego, czy nauczyciele realizujg teoretyczne zatozenia metody, co sprowadzane
byto do rozpoznawania, czy konstrukcja zaje¢ w dziennym osrodku pracy jest zachowana,
czy przeprowadzane sa wszystkie etapy metody (zajecia wstepne, obserwacja, przerobka
umystowa, ekspresja, zajecia koncowe), ile czasu trwaja poszczegdlne elementy w ra-
mach etapow oraz jakie ¢wiczenia sa stosowane.

W przestrzeni publikacyjnej z lat 80. 1 90. XX wieku, zdominowanej wzorcami pracy
korespondujacymi z propozycja przedstawiong w tabeli 1, brakowato glosow krytycznych
tych rozwiazan. Jeszcze raz odwotam si¢ tu do stanowiska H. Seniowowej i jej poucza-
jacej mysli, wypowiedzianej po wycofaniu w latach 50. metody osrodkow pracy ze szkot
specjalnych. Dostrzegajac niebezpieczenstwa, jakie niosty propozycje nowych rozwigzan
pracy w szkotach specjalnych, napisata: ,,Bardzo powaznie moze utrudni¢ prac¢ metoda
o$rodkéw identyfikowanie jej z metoda korelacji nauczania. Zjawisko to wystepuje, nie-
stety, dosy¢ czgsto z winy pozornego podobienstwa mi¢dzy metodg osrodkéw pracy a me-
toda korelacji. Podobienstwo dotyczy tylko wycinka pracy dydaktycznej, a mianowicie
— «obrazu» dnia nauczania, i to zewn¢trznego obrazu: w metodzie osrodkéw obserwujemy
ujecie procesu nauczania w os$rodek pracy dnia, za§ w metodzie korelacji — powigzanie
tematyczne réznych przedmiotdow nauczania wystgpujacych oddzielnie w danym dniu.
(...) Zasada metody osrodkoéw pracy wyraza si¢ nie tylko w uktadzie materiatu nauczania
(osrodki). Istota roznicy lezy glebiej: dotyczy ona roli dziecka w procesie nauczania oraz
zgodno$ci toku procesu nauczania z prawami czynnos$ci ukladu nerwowego, w zgodno-
$ci toku procesu nauczania z prawami procesu poznawczego. (...) Bez dziatania dziecka
W procesie obserwacji, w procesie rozumienia zwigzkow i zalezno$ci miedzy zjawiskami,
tworzenia sagdow i uogolnien oraz w procesie stosowania teorii w praktyce, bez pozna-
wania przez dziecko przedmiotoéw i zjawisk droga przezywania catych sytuacji i w od-
powiednim dla danego obiektu czy zjawiska srodowisku, w warunkach normalnych dla
danych tresci poznania, bez uzgodnienia toku procesu nauczania z prawami czynno$ci
uktadu nerwowego nie ma metody osrodkdéw pracy, pozostanie korelacja, moze tylko tro-
che «ulepszona». Zjawisko nazywania takiej «ulepszonej korelacji» metoda osrodkow
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pracy ma, niestety, do$¢ czgsto (...) miejsce w praktyce szkot specjalnych. Ze zjawiskiem
tym w klasach nizszych trzeba walczy¢, poniewaz kryje ono w sobie niebezpieczenstwo
latwizny, sptycenia rewalidacyjnej pracy szkoly specjalnej” (za: Doroszewska 1981: 652—
653). Postulat autorki moze by¢ aktualny rowniez dzis.

W kregu konceptualizacji pracy na I etapie edukacyjnym po 1999 roku

Wejscie w zycie reformy w 1999 roku jeszcze wyrazniej zerwato zwigzek konceptuali-
zacji pracy na I etapie edukacyjnym z pierwotnym konceptem pracy w pedagogice spe-
cjalnej. Jednak dyskusje nad decyzja MEN zdominowali pedagodzy, a nie pedagodzy
specjalni. Kanoniczng linig rozwazan zwigzanych z reformg o§wiatowa po 1989 roku,
przyjeta w dyskursie naukowym pedagogiki specjalnej, byly problemy integracji uczniow.
Na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz. U. 1991 Nr 95 poz. 425) nastapito ,,otwar-
cie” systemu o$wiaty dla uczniow z niepelnosprawnoscia. Problemy konceptualizacji pra-
cy na I etapie edukacyjnym nie rodzity wérod pedagogow specjalnych takich polemik
jak kwestie integracji w ksztatceniu. Propozycja ksztatcenia zintegrowanego jest zbiezna
z konceptem pracy utrwalonym tradycja i dotychczasowym ksztalceniem nauczycieli —
pedagogow specjalnych.

Znaczacym dokumentem byta tu podstawa programowa dla szescioletnich szkot pod-
stawowych i gimnazjow (Rozp. MEN z dnia 15 lutego 1999 r.; zat. nr 1), wspolna dla
ucznidw petnosprawnych i z niepetnosprawnoscia, z wyjatkiem dzieci z niepetnospraw-
nos$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym, znacznym i glebokim. We wstepie do niej
czytamy: ,,Nauczyciele (...) powinni wspoldziata¢ na rzecz tworzenia w $wiadomosci
uczniéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejetnosci i postaw. Ma to szczegdlne za-
stosowanie w nauczaniu poczatkowym. Integracji wiedzy nauczanej w szkole na roznych
etapach ksztalcenia stuzy wprowadzenie: 1) ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-II1
szkoty podstawowej, 2) blokow przedmiotowych, 3) $ciezek edukacyjnych” (Dz. U. 1999
Nr 14. poz. 129; s. 585). Zapis ten pozwala uznac, ze dla reformatorskiego zamystu zna-
czacy byt koncept integracji wiedzy uczniow, a ksztalcenie zintegrowane postrzegano
jako wazna droge realizacji tego celu. Dalsza lektura tego dokumentu, jak i innych préb
przedstawiania koncepcji idei zintegrowanej edukacji, wniosek ten jednak pozwala obalic.
W efekcie tej lektury ksztatcenie zintegrowane mozna bylo odczytywac przede wszystkim
jako koncept integracji tresci nauczania, co interpretowano jako synchronizacj¢ czasowa
i przyczynowo-skutkowg tresci z roznych obszaréw wiedzy. Takie odczytanie wzmacniata
rezygnacja z ujecia tresci nauczania bez podzialu na przedmiotu.

Proby przyblizenia nowego rozwigzania mozna odnies¢ do szkolen nauczycieli, po-
radnikow metodycznych, ktére ,,obudowywaty” reformatorski zamyst. W cyklu ,,Bi-
blioteczka Reformy” ukazata si¢ broszura Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie
programowej. [ etap edukacyjny: ksztalcenie zintegrowane (1999). W poradniku, ktory
ukazat sic w przededniu wejscia w zycie reformy (Kowalik-Olubinska, Swiatek 1999:
46-48), zalecenia dla nauczycieli klas poczatkowych sprowadzaly si¢ do nastepujacych
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wskazan: scala¢ tresci oraz material nauczania i wychowania; faczy¢ tresci z réznych
programow i1 przedmiotow w logicznie powigzane struktury; tacznie ujmowac cele wy-
chowania, nauczania i ksztatcenia; stosowa¢ réznorodne metody i formy (indywidual-
ne, zespolowe); urozmaica¢ zadania; naprzemiennie stosowac rézne rodzaje aktywnos$ci
u ucznidow w odcinkach czasowych regulowanych mozliwo$ciami, potrzebami, rytmem
biologicznym ucznia. Autorki poradnika wskazywaly wigc na integracje tresci, celow, me-
tod i form organizacyjnych. Podobnie przedstawiano to w innych poradnikach. Na stro-
nach archiwalnych jednego z waznych wydawnictw szkolnych propozycje reformatorskie
okreslono nastgpujaco: ,,W klasach I-I1I szkoty podstawowe;j (...) obowigzuje ksztalcenie
zintegrowane. Wiedza i umiejetno$ci nauczane poprzednio na lekcjach jezyka polskiego,
matematyki i Srodowiska sg obecnie nauczane razem, bez oddzielania przedmiotéw i me-
tod nauczania” (http://nauczyciel.wsipnet.pl/serwisy/reforma/arch/ref181a.htm).

Ocena tych i innych dokumentéw przez srodowisko pedagogoéw jest druzgocaca.
Wskazuje si¢ nie tylko na mglisto$¢ reformatorskich intencji, ale i problem rozdziatu
teorii pedagogicznych od praktyki pracy na etapie edukacji wczesnoszkolnej. W pewien
sposob ta przestrzen jest zbiezna z przestrzenig krytyki wobec propozycji zmian w ksztal-
ceniu specjalnym w drugiej potowie XX wieku. Na przyktad w ksigzce pod znaczacym
tytutem: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej czytamy na ten temat: ,,Z pewnoscia
dazenie do tego, by wiedza w umystach uczniéw miata charakter zintegrowany, a wigc
byta spdjna i systemowa, a przez to dynamiczna, elastyczna, dostgpna jednostce w formie
refleksji i dziatania w zréznicowanych sytuacjach, jest godne wysitku pedagogicznego.
Jednak wiedza zintegrowana to zupelnie co innego niz asocjacje wokoét wspdlnego tematu.
Nie ulega watpliwosci, ze nie w tematach i w czasie ich trwania kryje si¢ klucz do wiedzy
zintegrowanej” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 182). Znaczace oceny zawarto w publika-
cji z projektu realizowanego pod kierownictwem merytorycznym i organizacyjnym Za-
ktadu Teoretycznych Podstaw Edukacji WSE UAM (por. Sowinska, 2011). Interesujacych
analiz odstaniajacych stabos$ci polskiej edukacji wezesnoszkolnej dostarczaja tez autorzy
tekstow zgromadzonych w ksiazce (Anty)edukacja wezesnoszkolna (Klus-Stanska 2014),
uwzgledniajacy tez przestrzen zmian wprowadzonych kolejnymi regulacjami prawnymi.

Nalezy zauwazy¢, ze ministerialne koncepcje ksztatcenia w klasach I — III byty nie-
konsekwentne w zapisach podstawy programowej z dnia 23 grudnia 2008 r. Przyjeto tu,
ze ksztatcenie w klasach I-11I przyjmuje nazwe ,,edukacja wezesnoszkolna” (Dz. U. 2009
Nr 4, poz. 17; zal. 2, s. 206), a tresci nauczania podzielono na obszary korespondujace
z przedmiotami nauczania na etapie drugim. G. Rura (2011: 46) t¢ zmian¢ ocenia na-
stepujaco: ,,Nowa podstawa programowa nie jest dokumentem nowatorskim, ale zbio-
rem deklaratywnych frazesow i pozornych dziatan reformatorskich. Konstytuuje fikcje
i sprzecznosci (...). Wycofujac si¢ z ksztalcenia zintegrowanego, nie wskazuje innej —
réwnie korzystnej dla rozwoju dziecka — alternatywy”. J. Batachowicz (2009) podkresla,
ze w rozwigzaniach z 2008 roku ponownie wida¢ wiele sprzeczno$ci, a w oficjalnych
dokumentach na temat reformy, kierowanych do nauczycieli, nadal dominuje pasywno-in-
strumentalne rozumienie edukacji adresowanej do ucznia o przecietnych mozliwosciach.
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Zwraca si¢ uwage na zadekretowanie mozliwos$ci ksztatcenia przedmiotowego w klasach
mtodszych, cho¢ z zaleceniami korelacji tresci, co w praktyce ma juz miejsce. H. Sowin-
ska (2011) w kontek$cie tych zmian pisze: ,,Wprowadzane ostatnio w o§wiacie zmiany
nie wynikaja z badania i rzetelnej analizy przyczyn niepowodzen szkoty, sa wprowadzane
na mocy intuicyjnych przeswiadczen decydentdéw, przy jednoczesnej rezygnacji z tego, co
byto istota koncepcji, na ktorej opierata si¢ reforma” (Sowinska 2011: 11).

W kolejnej zmianie podstawy programowej z 30 maja 2014 r. (Dz. U. 2014 poz. 803;
zat. 2, 5. 9) 1 z 7 czerwca 2016 r. (Dz. U. 2016 poz. 895; zat. 2, s. 9), utrzymany zo-
stal zapis dla I etapu edukacyjnego (edukacja wczesnoszkolna) oraz podziat tresci na-
uczania na obszary edukacyjne korespondujace z przedmiotami nauczania na etapie
drugim. Dla petni obrazu odnotuj¢, ze ustawodawca, informujac o podziale podstawy
programowej dla szkot podstawowych na dwa etapy ksztatcenia, wskazuje, ze edukacja
wczesnoszkolna jest ,,realizowana w formie ksztatcenia zintegrowanego” (Dz. U. 2009
Nr 4, poz. 17; zat. 2, s. 208; Dz. U. 2014 poz. 803; zat. 2, s. 10; Dz. U. 2016 poz. 895;
zat. 2, s. 10). Najnowsza podstawa programowa z 14 lutego 2017 r. powiela ten zapis
(Dz. U. 2017, poz. 356, s. 15).

Choc¢ gtosy pedagogow specjalnych nie dotyczyly w istocie nowej propozycji pracy na
I etapie edukacyjnym, jednak ten etap nie byt zupelnie poza ich uwaga. Oceny dotyczyty
na przyktad programéow i materiatow dydaktycznych dla uczniéw petnosprawnych w za-
kresie wspomagania umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania przez nie kontaktow
z osobami niepetnosprawnymi. Taki cel zapisany byt od wprowadzenia reformy w pod-
stawie programowej w 1999 r. Analizy ujawnity zasadnicze rozbieznos$ci migdzy postula-
tami i oczekiwaniami wobec edukacji a zawartosciag szkolnych materiatéw edukacyjnych.
Obraz dzieci z niepetnosprawnos$cia w tekstach szkolnych jest powierzchowny i uprosz-
czony, kreuje si¢ wizerunek osoby innej, zaleznej od pelnosprawnych, niesamodzielnej
i oczekujacej pomocy (por. Sadowska 2002; 2005).

Uwaga pedagogow specjalnych skoncentrowana tez byla na nowych programach na-
uczania uczniéw z niepetnosprawnoscia, ktoére w zdecydowanej wigkszosci nie odpowia-
daly metodzie osrodkéw pracy. Dyskusje wzbudzato uszeregowanie i hierarchia tresci
ksztatcenia. Zawarte w nich ogolnikowe procedury osiggania celow, propozycje tematyki
integralnych osrodkoéw wielokierunkowej dziatalnosci ucznia czy przyktadowe scenariu-
sze zaj¢¢ stanowily watpliwe wsparcie dla nauczyciela, by nakre$lone reforma kierunki
realizowad. Niektore z tych zapiséw przywolam: ,,Dziatania podejmowane przez nauczy-
ciela wymagaja niezwykle przemyslanego zestawu metod i form pracy oraz staranne-
go doboru $rodkow dydaktycznych”; ,,Szkota jest miejscem aktywnego rozwiazywania
roznorodnych problemoéw, czemu towarzyszy przyjemnos¢, rado$¢ tworzenia, poczucie
wlasnej wartos$ci, §wiadomosci swoich mozliwoS$ci, wiara w siebie, smakowanie sukcesu,
optymizm i zadziwienie pigknem $wiata” (za: Sadowska 2006: 168). Krytykowano brak
wystarczajacej troski MEN o ksztalcenie oséb z niepetnosprawnoscig. Gdy nauczyciele
nauczania poczatkowego na poczatku reformy mogli wybiera¢ sposrod 54 programow
nauczania, to wykaz dla ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
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w klasach I-III obejmowal jeszcze we wrzesniu 2005 roku jedynie 4 programy (por. Sa-
dowska 2006). W nastgpnych latach sytuacja si¢ istotnie nie poprawita.

Regulacje ostatnich lat, zwigzane z ksztalceniem ucznidow z niepetnosprawnos$cia,
w istocie zniosly odpowiedzialno§¢ MEN w zakresie tworzenia programow edukacyj-
nych dla tej grupy uczniéw. Pierwsze zmiany w tym zakresie nastapity wraz z wejSciem
w zycie rozporzadzenia MENIS z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych
(...) (Dz. U. 2005 Nr 19, poz. 167). Nauczyciele zostali zobowigzani do dostosowania
realizacji programéw do potrzeb ucznidéw niepetnosprawnych i opracowania indywidual-
nych programéw edukacyjno-terapeutycznych. Na mocy dwoch kolejnych rozporzadzen
z 17 listopada 2010 r. (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1489; Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1490) to
zobowiazanie objelo wszystkich nauczycieli przedszkoli 1 szkot. W rozporzadzeniu z dnia
24 lipca 2015 r. (Dz. U. 2015, poz. 1113) utrzymano ten zapis.

Dotychczasowa analiza pozwala zauwazy¢, ze ciagg reformatorskich dziatan doprowa-
dzil w istocie do odrzucenia dorobku pedagogiki specjalnej w zakresie konceptu pracy
z uczniami z niepetnosprawnoscia na I etapie szkoly podstawowej, a decyzja o takim
ksztalcie rozwigzan podjeta zostala poza srodowiskiem pedagogow specjalnych. Zmienity
si¢ tez wyraznie wymagania w zakresie kwalifikacji nauczycieli tego etapu ksztatcenia.
Aktualna rzeczywisto$¢ oSwiatowa i obecny system ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli
sg pretekstem do petnego niepokoju odnoszenia si¢ w przestrzeni publikacyjnej do wypet-
niania zadan profesji pedagoga specjalnego oraz zadan ksztatcenia uczniow z niepetno-
sprawnoscia, jakie stajg przed nauczycielami, ktdrzy nie majg przygotowania z pedagogi-
ki specjalnej (por. Janiszewska-Niescioruk, Sadowska 2016; Olszewski 2016).

O przestrzeni konceptualizacji pracy przez nauczycieli

Konceptualizacja 1 etapu edukacyjnego wyznaczona przez dokumenty MEN wplywa
na myslenie i dziatanie nauczycieli. Juz kilka lat po wprowadzenia reformy J. Batacho-
wicz (2003) donosita, ze kluczem nauczycielskiego myslenia o zintegrowanej edukacji
jest rezygnacja z nauczania przedmiotowego na rzecz catosciowego ujmowania tresci,
rezygnacja z dzwonkow, dowolno$¢ w doborze tresci ksztatcenia. Niemniej znaczace dla
nauczycieli byly kwestie planowania sytuacji edukacyjnych wywotujacych réznorodne
formy aktywnosci oraz ramy czasowe dla ich realizacji. Szeroko zakrojone badania nad
stanem edukacji wczesnoszkolnej w Polsce po reformie oswiatowej z 1999 roku, w ktore
wlaczylo si¢ w 2008 roku dwanascie os§rodkoéw naukowych, odstaniaja podobne kwestie.
Autorzy raportu pisza: ,,nauczyciele nie znaja i nie rozumiejg istoty edukacji zintegrowa-
nej, ich wiedza jest powierzchowna, o czym $wiadczy migedzy innymi brak umieje¢tnosci
przetransponowania ogolnie przyswojonych przez nich haset na wartosciowe, realizuja-
ce ogoblne zalozenia koncepcji, rozwigzania realizacyjne — metodyczne i organizacyjne.
Wiedza nauczycieli z tego zakresu ma charakter deklaratywny” (Sowinska i in. 2011:
560-561). Ten niepokojacy obraz jest o tyle znaczacy z perspektywy pedagogiki specjal-
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nej, ze to nauczyciele szkot ogdlnodostepnych wyznaczajg wspotczesnie rzeczywistosé
edukacyjng nie tylko uczniom pelnosprawnym, ale coraz wigkszej liczbie uczniow z nie-
petnosprawno$cia, pobierajacym nauke poza szkola specjalng.

Badawcze rozpoznania wsérdd nauczycieli szkot specjalnych sg nieliczne. A. Piotrow-
ska (2016) przeprowadzita badanie realizowane w strategii jakosciowej wsrod pieciu na-
uczycielek pracujacych w szkotach specjalnych z potnocno-wschodniej Polski. Zastoso-
wany wywiad sktanial badane do podjecia namystu nad wtasnym doswiadczeniem, co
prowadzito do wyrazenia przez nie jak najszerszej gamy aspektow pracy zarysowujacej
si¢ w $wiadomosci. Trzy badane byly w przedziale wiekowym 24-27 lat, dwie w prze-
dziale wiekowym 48—-60 lat. Reprezentowaly wigc dwa rézne pokolenia — osoby, kto-
re ukonczyly studia po 2008 roku, jak i te, ktére ukonczyly studia przed 1999 rokiem.
Analiza wypowiedzi nauczycielek nie pozwala wyznaczy¢ wspolnych ram konceptu, jaki
buduje ich nauczycielskie dziatanie na pierwszym etapie edukacyjnym w szkole specjal-
nej. Nauczycielki ze starszej grupy wiekowej, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly te
z zakresu pedagogiki specjalnej, nie wigzaly terminu ,,ksztatcenie zintegrowane” z etapem
edukacji, na ktorym pracowaty. Termin ten odnosity do integracji petno- i niepetnospraw-
nych. Znaczace jest tez to, ze wskazywaty na metode osrodkdéw pracy jako rozwiazanie,
ktore stanowi ich praktyke. Walor tej metody widziaty jednak w odwotaniu do kategorii,
ktore silnie akcentowane byly w czasie reform — taczenie tresci. Wiasng prace konceptu-
alizowaty cz¢séciej w odwotaniu do cech pedagoga specjalnego niz cech jego dziatania.
Poznanie ucznia, indywidualizacja pracy, bycie przewodnikiem dla ucznia bylo wyraznie
uobecnione w koncepcie ich pracy. W wypowiedziach dwoch nauczycielek, ktore ukon-
czyty studia po 2008 roku, wyraznie obecne byty przeswiadczenia eksponowane w porad-
nikach dla nauczycieli, sprowadzajace myslenie o ksztalceniu zintegrowanym do taczenia
tresci. Hastom indywidualizacji, aktywnosci towarzyszy przekonanie, ze dobry nauczy-
ciel to ten, ktory dobrze przekazuje wiedzg.

Wszystkie przywotane badania wyraznie potwierdzaja wptyw dyskursu towarzyszace-
go reformom na ksztalt przekonan nauczycieli w zakresie konceptu pracy w klasach I-III.
Przyktad badan prowadzonych wsrdéd nauczycieli szkot specjalnych wskazuje dodatkowo
na roznice, jakie wyznaczaja kwalifikacje nauczycieli i tryb ich uzyskiwania. Znamienne
jest to, ze nauczycielki, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly kwalifikacje z zakre-
su pedagogiki specjalnej, mowity o swojej pracy, odwotujac si¢ do ram konceptualnych
z pola pedagogiki specjalnej, w ktére wpisywaty hasta reform. Wypowiedzi nauczycie-
lek, ktorych pierwszymi kwalifikacjami byly kwalifikacje z edukacji wczesnoszkolnej
(zdobyte, gdy reforma trwata juz kilka lat), byly bardziej zréznicowane, cho¢ tylko jedna
z badanych nauczycielek, ktéra ukonczyta renomowang uczelnie, w ktorych prowadzacy
zajgcia sg autorami znaczacych publikacji z obszaru edukacji wezesnoszkolnej, krytycz-
nie odnosita si¢ do powierzchownego scalania tre$ci ksztatcenia i wyraznie wykazywata
najmniejsza obecno$¢ przeswiadczen eksponowanych w dokumentach MEN i w poradni-
kach dla nauczycieli.
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Uwagi koncowe

Objete uwaga w tym tekscie dziatania reformatorskie przypadaja na czas urzedowania
19 ministrow. Konfrontacja ich z tradycja propozycji pracy z uczniami z niepetnospraw-
nos$cig na I etapie edukacyjnym rozszerza to spojrzenie na kolejne rzady. Analiza prowa-
dzi do wniosku, ze ciagg reformatorskich dziatan doprowadzit do zaprzepaszczenia dorob-
ku pedagogiki specjalnej w zakresie konceptu pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia na
I etapie szkoty podstawowej. Szeroka mapa reform, ogloszona przez rzad Beaty Szydto,
nie zapowiada w tym zakresie zmian. Ksztatt rozwigzan pracy na tym etapie podejmowa-
ny jest poza Srodowiskiem pedagogdw specjalnych.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze dla reformatoréw najistotniejsze sa wzgledy politycz-
ne, ktdre staja si¢ gtdwna motywacja do podejmowania dziatan zwigzanych z reformowa-
niem. Z.A. Kltakéwna (2014: 28), analizujac kwestie reformatorskich posunig¢ od 1999
roku, zwraca uwagg, ze praktyki rzadzacych zdaja si¢ wpisywaé w powtarzajacy si¢ rytm,
ktoéry obejmuje trzy etapy: ,,Pierwszy dotyczy hierarchizowania probleméw waznych dla
danego zagadnienia, skutkuje bagatelizowaniem i pomijaniem niektoérych — zwlaszcza
gdy naruszajg ideologi¢ zatozen; drugi pozwala dtugo i bezkarnie ignorowaé niepokojace
zjawiska i1 zdarzenia, a gdy przeksztatca si¢ one w druzgocace fakty dokonane, nastgpuje
etap trzeci, wigc czas konstatacji, ze pora gra¢ larum. Z tym, ze na ogo6t kto inny napedza
caly proces, kto inny z okazji korzysta, a catkiem kto inny ponosi bezposrednie koszty.
Faza alarmu wyzwala z kolei, co zrozumiate arcysamo przez sig, pospieszne, dorazne
dziatania naprawcze, z powodu ktorych w niedtugim czasie znéw mozna si¢ bedzie solid-
nie sptakac”.

Krytyczne glosy plynace z analiz pedagogicznych w istocie w niewielkim stopniu uru-
chamiajg faze alarmu u ekip rzadzacych. Niepokojacy obraz szkoty, wytaniajacy si¢ z do-
niesien naukowych, jest instrumentalnie wykorzystywany przez strony w debacie publicz-
nej — uczestnicy gldéwnego dyskursu edukacyjnego, znoszac dysonans miedzy ,,dobrym”
a ,,zZlym” obrazem szkoty, tacza ze soba, na uzytek realizowanych zadan, trzy narracyjne
ujecia szkoly: deklaratywng wizje, systemowy wzor dziatania, konkretne realizacje tego
wzorca. Rozmowy o edukacji, jakie toczg si¢ dzi§ w gldwnym nurcie debaty publicznej
o edukacji, prowadzone sg w duchu kulturowej oczywistosci. W ten sposodb sprawiamy, ze
rozmowa o edukacji: ma zredukowany temat (utozsamiamy szkole z instytucja ustugowa,
z wszelkimi tego konsekwencjami); jest jednowymiarowa i bezkrytyczna (typowy sche-
mat narracyjny traktujemy jako ponadczasowy i uniwersalny wzorzec myslenia o edu-
kacji); jest prowadzona w stylu monologowym (uznajemy kulturowy schemat myslenia
za bezwarunkowo wazny i nicufnie podchodzimy do pogladéw ujawniajacych roznice
myslenia) (Kwasnica 2014: 47—48).

Obezwladniajacy wplyw dyskursu, jaki przenika dokumenty ministerialne oraz wptyw
kulturowej oczywistosci” jako archiwum tego dyskursu, stawia przed uczelniami wy-
zwanie realnego oddzialywania w procesie ksztalcenia nauczycieli na ich konceptualne
schematy pracy. Nie wystarczy szkolenie zawodowe. Wazne jest gruntowne poznanie idei
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konceptu pracy. Wzorce pracy musza podlega¢ interpretacji, w tym tez krytycznej. Przed
uczelniami stoi wyzwanie wywotywania realnego wptywu na myslenie nauczycieli. Nie-
sie to nadzieje, ze ton debaty publicznej, ktéra dotyczy edukacji, beda nadawac nie tylko
media, politycy, ale i ludzie kultury i nauki, nauczyciele.
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Przepisy prawne

Projekt rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej zmieniajgcego rozporzqdzenie w sprawie
szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w kto-
rych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zakta-
du ksztatcenia nauczycieli (http://legislacja.rcl.gov.pl/projekt/12295107) [dostep 24.06.2017].
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Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 r. w sprawie szcze-
golowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w ktorych
mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zaktadu
ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. 2002 Nr 155 poz. 1288).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warun-
kow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych
lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz. 167).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegolowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow, w ktorych mozna za-
trudni¢ nauczycieli niemajgcych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zaktadu ksztatcenia
nauczycieli (Dz. U. 2009 nr 50 poz. 400).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla
szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogol-
nego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztalcenia ogolnego dla szkoly
policealnej (Dz. U. 2017, poz. 356).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogolnego (Dz. U. 1999 Nr 14. poz. 129).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 r. zmieniajqce rozporzqdze-
nie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego
w poszczegolnych typach szkot (Dz. U. 2016 poz. 895).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogolnodostepnych lub in-
tegracyjnych (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1490).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrod-
kach (Dz. U. 2010 Nr 228, poz. 1489).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegolnych typach
szkot (Dz. U. 2009 Nr 4, poz. 17).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedo-
stosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. 2015, poz. 1113).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajgce rozporzqdzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w po-
szczegolnych typach szkot (Dz. U. 2014 poz. 803).

Ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie oswiaty (Dz. U. 1998, Nr 117, poz. 759).

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 1991 Nr 95 poz. 425).

Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju szkolnego (Dz. U. 1999,
Nr 12, poz. 96).
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Summary

Role of early childhood education and care
in reducing the effects of poverty among children

This article attempts to answer the question: what role does the process of early childhood educa-
tion and care play in reducing the effects of poverty among children? The main argument of the
article states that education (started as early and lasting as long as possible) is the only chance to
limit the negative consequences of poverty, as well as to overcome the intergenerational transmis-
sion of poverty and social exclusion. Relying on the results of foreign (mostly American) surveys,
it has been proven that good quality early childhood education and care is beneficial for children
living in poverty, as well as for society as a whole. It positively influences the social and emotional
development of children, their language skills and school achievements. Children who benefited
from institutions / programmes for early childhood education and care, in adulthood do better in the
labour market, have higher earnings and are less likely to seek stimulants. Society bears lower costs
of special education, anti-social behaviour, criminal proceedings, social welfare and health of young
people and adults.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja i opieka, wezesne interwencje edukacyjne, ubostwo
dzieci, skutki ubostwa dzieci

Keywords: early childhood education and care, early intervention education, child pov-
erty, consequences of child poverty

Ubéstwo dzieci i jego skutki jako wyzwanie edukacyjne

Niniejszy artykut stanowi probg odpowiedzi na pytanie, jakg rolg odgrywa proces weze-
snej edukacji i opieki w niwelowaniu skutkow ubostwa wsrdd dzieci? Teza postawiona
w artykule stanowi, iz edukacja (rozpoczeta jak najwczesniej i jak najdluzej trwajaca)
jest jedyna szansg na ograniczenie negatywnych konsekwencji niedostatkow material-
nych, a takze na przezwyci¢zenie migdzygeneracyjnej transmisji ubdstwa i wykluczenia
spolecznego.

Ubdstwo dzieci staje si¢ coraz powazniejszym problem spotecznym na Swiecie,
w tym takze w zamoznej Europie szczycacej si¢ swoim modelem polityki socjalne;j,
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ktorej celem jest ochrona grup szczeg6lnie wrazliwych i defaworyzowanych spotecz-

nie. Wedtug danych Eurostatu (2015), w 2014 roku 27,8% europejskich dzieci w wie-

ku ponizej 18 roku zycia bylo zagrozonych ryzykiem ubostwa lub wykluczenia spo-
tecznego'. Najwyzsze wskazniki odnotowano w Rumunii, Bulgarii i na We¢grzech (od

51,0% do 41,0%). Co trzecie dziecko bylo zagrozone zyciem w niedostatku w: Grecji

(36,7%), Hiszpanii (35,8%), na Lotwie (35,3%), we Wloszech (32,1%), Wielkiej Bryta-

nii (31,3%) 1 Portugalii (31,4%). Najnizsze wskazniki odnotowano za§ w krajach skan-

dynawskich: Danii, Finlandii oraz Szwecji (od 14% do ok. 17%). W Polsce problem ten
dotyczyt 28,2% dzieci.

Problem ubodstwa dzieci to co§ wigcej niz tylko niewystarczajace czy nieadekwatne
do standardéw zycia w danym kraju, dochody i zasoby rodziny umozliwiajace zaspo-
kajanie niezb¢dnych potrzeb. Ubostwo dzieci oznacza réwniez mieszkanie w nieodpo-
wiednich warunkach, brak dostepu do wysokiej jakosci edukacji i opieki zdrowotne;j.
Dzieci doswiadczajace niedostatkow materialnych relatywnie czesto s marginalizowane
i wykluczane z r6znych aktywnosci: sportowej, rekreacyjnej i kulturalnej, ktore sa norma
dla dzieci pochodzacych z zamozniejszych rodzin (EAPN, Eurochild 2013: 5). Ubodstwo
determinuje ich mlodziencze oraz doroste zycie. Konsekwencje dorastania najmtodsze;j
generacji w ubdstwie s3 szeroko opisane w literaturze przedmiotu, zwlaszcza angloje-
zycznej. Wsrdd nich wymienia sig:

1) Skutki zdrowotne zwiazane z niskg waga urodzenia, niskim wzrostem w stosunku do
wagi dziecka, ryzykiem przedwczesnej $mierci dziecka, ostrymi infekcjami i choroba-
mi (jak: anemia, astma, zapalenie ptuc i oskrzeli oraz gruzlica), a takze niedoborami
w organizmie dziecka witamin i sktadnikow mineralnych;

2) Skutki dla rozwoju intelektualnego zwiazane z niskim ilorazem inteligencji, opoz-
nieniami w rozwoju jezyka i mowy, trudnosciami w nauce, niskimi osiggnig¢ciami
szkolnymi, ryzykiem powtarzania klas i/lub przedwczesnym wypadaniem z systemu
edukacji;

3) Skutki dla rozwoju emocjonalnego przejawiajace si¢ w problemach emocjonalnych
i behawioralnych dziecka, takimi jak: agresja, ztosliwos¢, depresja, nieprzystosowanie
spoteczne, ktorych konsekwencja sa niskie noty z zachowania w szkole;

4) Skutki w wieku mtodzienczym i dorostym — zwigkszone ryzyko uzaleznien od alko-
holu czy narkotykdw, wezesna inicjacja seksualna, tworzenie rodzin niepetnych, niski
status spoleczno-ekonomiczny w dorostosci, wykluczenie z rynku pracy lub wykony-
wanie pracy niskoptatnej, korzystanie ze wsparcia socjalnego panstwa (m.in.: Duncan,
Brooks-Gunn 1997: 60—64; Brooks-Gunn, Duncan 1997: 55-71; Considine, Zappala
2002: 130; Bradshaw 2002: 131-140; Spencer 2008: 5; Griggs, Walker 2008: 1-33;
Subocz 2014a: 142-150; Subocz 2014b: 76-82).

! Za osoby zagrozone ubostwem lub wykluczeniem spolecznym uwaza si¢ osoby spehiajace przynaj-
mniej jeden z trzech warunkow: zycie na granicy ubostwa (czyli dochody ponizej 60% mediany docho-
dow w danym kraju), trudna sytuacja materialna uniemozliwiajgca zaspokojenie potrzeb, zycie w gospo-
darstwach domowych o tzw. bardzo niskiej intensywnosci pracy (Eurostat 2015).
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Problem juwenilizacji biedy zostal ponad dekad¢ temu dostrzezony przez Unig
Europejska (UE), stajac si¢ istotng kwestia socjalng wymagajaca pilnych interwencji
politycznych. Poprawa jakosci i skuteczno$ci systemow edukacji w UE jest jednym
z wymiardw inteligentnego i zrdwnowazonego rozwoju sprzyjajacego wiaczeniu spo-
tecznemu. ,,W tym kontek$cie wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (ang. Early
Childhood Education and Care — ECEC) jest fundamentem umozliwiajacym pomyslny
przebieg uczenia si¢ przez cate zycie, integracji spotecznej i rozwoju osobistego, a na
dalszym etapie — czynnikiem zwigkszajacym szanse na zatrudnienie (...). Wczesna edu-
kacja i opieka nad dzieckiem przynosi szczegdlnie duzo korzysci osobom znajdujacym
si¢ w niekorzystnej sytuacji, zwlaszcza tym pochodzacym ze $rodowisk migracyjnych
i srodowisk o niskich dochodach. Moze pomoc przezwyciezy¢ biede i dysfunkcje w ro-
dzinach dzieci (...)” (KOM 2011). Dobrostan dzieci jest postrzegany jako inwestycja
w przyszto$¢é Europy, dlatego stanowisko UE wobec problemu ubdstwa i wykluczenia
spolecznego najmtodszej generacji skoncentrowane jest na trzech filarach: 1) dostep do
odpowiednich zasobow poprzez system wsparcia dochodow rodzin z dzie¢mi w postaci
zasitkow pieni¢znych oraz poprawa dostepu rodzicéw do rynku pracy; 2) dostep do wy-
sokiej jako$ci ustug opieki przedszkolnej, zdrowotnej, ustug edukacyjnych i mieszka-
niowych oraz stworzenie skutecznych programoéw wczesnej interwencji i wsparcia dla
najmtodszych dzieci; 3) wspieranie uczestnictwa dzieci i rodzicow poprzez ich party-
cypacje w podejmowaniu decyzji, ktore ich dotycza; opracowywanie programdow i poli-
tyki wspierania tego uczestnictwa (EAPN, Eurochild 2013: 26-30). Wypada tez dodac,
iz jednym z celow unijnej strategii ,,Europa 2020 jest udziat co najmniej 95% dzieci
w wieku do 4 lat we wczesnej edukacji oraz zapobieganie przedwczesnemu wypadaniu
z systemu szkolnego.

Wezesna edukacja i opieka — definicja i modele

Wezesna edukacja i opieka oznacza proces ksztalcenia oraz sprawowania pieczy nad
dzie¢mi przed rozpoczgciem formalnej edukacji szkolnej lub przed osiagnigciem przez
dzieci wieku gotowosci szkolnej czyli wieku, w ktérym maja obowiazek pojscia do szko-
ty. W opinii M. Czub i K. Appelt (2013: 114) oba procesy sa nierozerwalnie ze soba
zwigzane, gdyz wigkszo$¢ doswiadczen wynikajacych z opieki nad dzieckiem ma walor
edukacyjny, za$ podstawg doswiadczen edukacyjnych jest wtasciwa, dajaca poczucie bez-
pieczenstwa opieka.

P. Leseman (2009: 22) wyrdznia trzy najwazniejsze modele wczesnej edukacji
i opieki. W pierwszym i najbardziej rozpowszechnionym podejmuje si¢ dziatania ukie-
runkowane na dziecko, zaktadajac prowadzenie edukacji w formie zinstytucjonalizo-
wanej (w placowce) przez specjalistyczng kadrg. Rozwigzanie to obejmuje rowniez
opieke nad dzieckiem, programy oddziatywan edukacyjnych oraz ogdlng edukacj¢ dla
matych dzieci w przedszkolach lub klasach przygotowawczych szkot podstawowych.
Organizacja edukacji jest zr6znicowana w poszczeg6lnych krajach pod wzglgdem wie-
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ku dziecka, intensywnosci, czasu trwania, teorii pedagogicznej i programu nauczania,
stosunku liczby dzieci do nauczycieli oraz wyksztatcenia pedagogow. Model zinstytu-
cjonalizowany moze wystepowacé tez w wariancie rozszerzonym jako model taczony,
ktory uwzglednia strategie wspotpracy z rodzing dziecka i spotecznoscig lokalna, co
umozliwia ich wspieranie i1 aktywizacje. Drugi z modeli obejmuje rézne zajecia ukie-
runkowane na dziecko w ramach opieki oraz zajecia edukacyjne w domu prowadzone
zwykle przez osoby, ktére nie majg przygotowania zawodowego (rodzicow i ,,pétprofe-
sjonalistow”). Trzeci model z kolei obejmuje szeroki wachlarz programow koncentru-
jacych si¢ na wspieraniu rodziny, oferujac szereg réoznych ustug i zaje¢ dostosowanych
do jej potrzeb.

W polityce oswiatowej krajow zachodnich kladzie si¢ obecnie nacisk na niwelo-
wanie réznic spotecznych i wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci z rodzin defa-
woryzowanych spotecznie, w tym: ubogich, pochodzacych z rodzin mniejszo$ci naro-
dowych/etnicznych czy imigrantow. Postuluje si¢ przy tym koniecznos¢ zwigkszenia
dostepu dzieci do rdéznego rodzaju placowek opiekunczo-wychowawczych i edukacyj-
nych, m.in. poprzez zwigkszenie inwestycji we wczesng edukacje i opieke nad dzie¢-
mi. Jak zauwazyl bowiem laureat ekonomicznej Nagrody Nobla z 2000 roku James
Heckman, inwestycje w kapital ludzki najmlodszej generacji daja zwrot w wysokosci
co najmniej czterokrotnej — sg optacalne nie tylko dla dzieci, ale rowniez dla catego
spoleczenstwa. Dla najmtodszej generacji, zwlaszcza wywodzacej si¢ ze $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie, przynosza najwigcej korzysci, jesli sg realizowane naj-
wczesniej jak to tylko mozliwe, tj. od momentu narodzin do piatego roku zycia dziecka.
Z analiz ekonomicznych Heckmana wynika, iz inwestycje te pozwalaja na zredukowa-
nie deficytu budzetowego i wzmocnienie gospodarki. W dtuzszym okresie czasu prze-
ktadaja si¢ na lepsze zdrowie obywateli, zmniejszone zapotrzebowanie na ustugi socjal-
ne, nizsze koszty postgpowan karnych (zwigzanych z ewentualnymi przestepstwami)
oraz zwigkszong samowystarczalno$¢ i produktywnos¢ wsroéd rodzin (The Heckman
Equation 2012: 1-2; zob. tez: Melhuish 2011: 300, Hasan 2007, cyt. za: Library&Re-
search Service 2012: 5). Potwierdzeniem zasadnosci inwestycji we wczesng edukacje
i opieke nad dzie¢mi sg rowniez rezultaty wielu badan zagranicznych, o ktorych bedzie
mowa w dalszej czgs$ci tekstu.

Wezesna edukacja i opieka w zyciu dziecka ubogiego

1. Przedszkole

Przedszkole jest wazng instytucja w zyciu mtodego pokolenia. Uczestniczac w edu-
kacji przedszkolnej dziecko nabywa i rozwija wazne umiej¢tnosci i kompetencje spo-
leczne, jak: radzenie sobie z emocjami, pokonywanie trudnosci, samodzielnosé i wy-
trwalo$¢ w dziataniu, wspotpraca w grupie. Poprzez zabawe dziecko realizuje swoje
pragnienia, rozwija mys$lenie abstrakcyjne, poznaje i ¢wiczy roézne sytuacje spoteczne.
Uczy si¢ wyrazania wlasnego zdania i tolerancji na poglady innych (Brzezinska i in.
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2013: 1). W placowce tej dziecko osiaga dojrzatos$¢ fizyczna, psychiczng oraz umy-
stowa niezbe¢dna do podjecia obowigzkoéw szkolnych. Przedszkole jest takze waznym
miejscem wyrownywania szans edukacyjnych, zwlaszcza w przypadku dzieci z rodzin
defaworyzowanych spolecznie. Dzialania realizowane w przedszkolu pozwalaja na
niwelowanie niedoboréw kapitatu kulturowego srodowisk rodzinnych i czesto petnig
funkcje kompensacyjna.

Badania nad wplywem wczesnej edukacji i opieki na pdzniejsze zycie dzieci do-
$wiadczajacych niedostatkow materialnych sa prowadzone gtownie za granicg. Dobrej
jakos$ci wezesna edukacja w formie zinstytucjonalizowanej ma niezwykle istotny wpltyw
na kazde dziecko, niezaleznie od rodziny pochodzenia. Potwierdzeniem tego sa rezul-
taty prawdopodobnie najwigkszych badan podtuznych zrealizowanych przez K. Sylva
i wspolpracownikow (2004: 1-8) w Anglii na probie ok. 3.000 dzieci w wieku 3 do 7 lat.
Wyniki badan dowiodty, iz w przypadku dzieci z ré6znych srodowisk, ktore uczeszczaty
do placowek wezesnej edukacji (w pordwnaniu z grupg kontrolng dzieci nieuczestnicza-
cych w edukacji wczesnoszkolnej), nastapil ich wszechstronny rozwoj. Potomstwo po-
zostajace w domu pod opieka rodzicéw miato nizsze osiagnigcia spoteczno-poznawcze
oraz nizszy poziom koncentracji w momencie pdj$cia do szkoty. Im wczesniej dzieci
rozpoczynaly proces wczesnej edukacji (majac 2 lub 3 lata), tym lepiej intelektualnie
pozniej si¢ rozwijaty i1 byly bardziej towarzyskie. Wezesna edukacja miata szczegdlne
znaczenie w przypadku dzieci z rodzin defaworyzowanych spotecznie?. Cho¢ u niekto-
rych dzieci na poczatku stwierdzono trudnosci rozwojowe, to zostaty one zredukowane
0 20% z chwila pojscia do szkoty. Stwierdzono tez korzystny wptyw wczesnej edukacji
na rozwoj jezyka i umiejetnosci czytania wsrod tej kategorii dzieci (zwtlaszcza jesli je-
zyk angielski nie byt dla nich jezykiem ojczystym). Dodatkowa korzyscia dla uczniow
z rodzin defaworyzowanych spotecznie byta nauka w mieszanych grupach dzieci po-
chodzacych z réznych Srodowisk spolecznych. Dzigki temu dzieci ,,z grupy ryzyka”
moga nabywa¢ nowe do$§wiadczenia i uczy¢ si¢ nowych wzoréw zachowan od dzieci
wyposazonych w ,,lepszy” kapitat kulturowy. K. Sylva i wspoélpracownicy (tamze: 7) sa
zdania, ze dobrej jakoSci wczesna edukacja moze rowniez przyczyniaé si¢ do zmniej-
szenia ryzyka aspotecznych zachowan wsrdd dzieci. Do podobnych wnioskow doszli
K.A. Magnuson i J. Waldfogel (2005: 177) analizujac dane Early Childhood Longitudi-
nal Study — Kindergarten Cohort z lat 1998-1999. Dzieci, ktore uczeszczaty do réznych
placowek opiekunczo-edukacyjnych (poczawszy od ztobka) osiagaty lepsze wyniki
z czytania i matematyki przed pdjsciem do szkoty w porownaniu do swoich rowiesnikow
niemajacych doswiadczen z formalng edukacja wczesnoszkolna. Nauka w placowkach
wychowania przedszkolnego miala szczegolnie pozytywny wplyw na dzieci z rodzin
defaworyzowanych spotecznie (o niskich dochodach, imigranckich, mniejszos$ci etnicz-
nych), gdyz spehniata funkcje kompensacyjna. Niskiej jakosci opieka nieformalna nad
dzie¢mi (krewnych, nan i opiekunek) generalnie nie wplywata na rozwoéj kognitywnych

2 W przytoczonych badaniach jedno na troje dzieci byto dzieckiem z tzw. grupy ryzyka, pochodzgcym
z rodziny ubogiej czy imigranckie;j.
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umiejetnosci dzieci, a co wigcej wigzata si¢ z ich problemami behawioralnymi. Z kolei
J.P. Caille (2001, cyt. za: Leseman 2009: 24) twierdzi, ze ucz¢szczanie do placoéwek
przedszkolnych we Francji, zmniejsza od 9% do 17% odsetek dzieci z rodzin ubogich
i imigranckich, ktére powtarzaja klas¢ w szkole podstawowe;j.

Niejednoznaczne s3 natomiast rezultaty badan dotyczace opieki nad matym dziec-
kiem. Jako przyktad moga postuzy¢ analizy Study of Early Child Care and Youth De-
velopment przeprowadzone przez NICHD (The National Institute of Child Health and
Development) w USA (2006: 1-52). Badania zrealizowano na probie ponad 1.000 dzie-
ci pochodzacych z réznych $rodowisk spotecznych (w tym ubogich i mniejszosci et-
nicznych), ktore spedzaly §rednio 27 godzin tygodniowo w placéwkach od 2 do 4,5
roku swego zycia. Wysokiej jako$ci instytucjonalna, dzienna opicka wywiera pozytyw-
ny wptyw na umiejetnosci jezykowe, kognitywne i kooperacyjne dzieci, ale intensyw-
ne i wielogodzinne oddziatywania wiagzg si¢ z wigkszymi problemami behawioralnymi
wsrod dzieci w przedszkolu (w pordwnaniu do dzieci, ktére mialy mniej godzin zajec).
Wiyniki te $wiadczg o tym, iz zbyt intensywna stymulacja dziecka od najwcze$niejszych
lat jego zycia nie jest pozadana.

2. Specjalne programy wczesnych interwencji edukacyjnych

Najwigksze efekty, zaro6wno krotko-, jak i dtugofalowe w przypadku dzieci z rodzin
o niskim statusie materialnym, przynosi mieszany model wczesnej edukacji i opieki,
ktory polega na polaczeniu wsparcia instytucjonalnego ze wsparciem i aktywizacja ro-
dzicoéw dzieci. W praktyce jest on realizowany w ramach specjalnych programéw kiero-
wanych do rodzin defaworyzowanych spotecznie. Rezultaty badan empirycznych poka-
zuja, iz model mieszany jest skuteczny i przynosi najwigksze efekty, gdy edukacja jest
realizowana w matych grupach (pod opieka jednego wykwalifikowanego nauczycicla
pozostaje kilkoro dzieci), gdy zajecia trwajg kilka godzin dziennie oraz gdy jednocze-
$nie oddziatywaniami w ramach programu objete sg rodziny dzieci. Ten ostatni warunek
jest bardzo wazny, gdyz ubodzy opieckunowie zwykle nie maja wystarczajacych kom-
petencji, aby wspiera¢ swe potomstwo w rozwoju spotecznym, intelektualnym, emo-
cjonalnym, fizycznym. Programy wczesnych interwencji edukacyjnych skierowane do
dzieci z rodzin defaworyzowanych spotecznie byly i sg realizowane gtownie w USA.
Najbardziej znane to: The High/Scope Perry Preschool Project, Abecedarian Project,
Head Start, Chicago Child-Parent Centers (CPC). W USA przeprowadzono tez najwie-
cej badan podtuznych na duzych populacjach dzieci, biorgc pod uwage dlugofalowe
korzysci wynikajace z realizacji tych programow.

Szczegotowe zatozenia programow oraz ich efektywnos¢ prezentuje tabela 1.



Tabela 1. Wybrane programy wczesnych interwencji edukacyjnych realizowane w USA oraz ich efekty

Nazwa programu

Zalozenia programu

Efekty

The High/Scope
Perry Preschool
Project realizowany
w latach 1962-1967,
(http://evidencebased
programs.org/1366-
2/65-2; Schweinhart
iin. 1993;
Schweinhart i in.
2005)

Beneficjenci programu: 3—4-letnie afroamerykanskie
dzieci zyjace w ubostwie,

Ok. 75% dzieci w wieku 3—4 lat uczestniczyto

w programie przez 2 lata, pozostali w wieku 4 lat
uczestniczyli w programie przez 1 rok,

Zajgcia trwaty 2,5h dziennie przez 5 dni w tygodniu,
Zajecia prowadzono w matych grupach —na 1
nauczyciela przypadato srednio 6 dzieci,

Wizyty domowe

Badania przeprowadzono w grupie 128 dzieci (64 dzieci

uczestniczyto w programie, pozostale 64 osoby stanowity

grupe¢ kontrolng bez specjalnych oddziatywan).

Podczas nauki w szkole $redniej dzieci uczestniczace

w programie miaty wyzsze osiagnigcia szkolne.

Efekty w 27 roku zycia beneficjentow:

» Ukonczony $rednio 1 rok nauki wiecej,

» Wyzszy wskaznik ukonczenia studiow,

* Nizszy odsetek urodzen pozamalzenskich,

» Nizszy wskaznik nastoletnich cigz.

Efekty w 40 roku zycia beneficjentow:

* Mniejsze prawdopodobienstwo odbywania kary
wigziennej,

* Nizszy wskaznik aresztowan z powodu przestepstw,

* Wyzszy $redni dochdd miesigczny,

* Mhniejsze prawdopodobienstwo korzystania z pomocy
spotecznej w ciggu ostatnich 10 lat.

Abecedarian Project
realizowany w 1972
roku w Karolinie
Poénocnej, (http://
evidencebased
programs.org/1366-2/
abecedarian-project;
Campbell i in. 2012)

Opieka i wysokiej jakosci edukacja przedszkolna dla
afroamerykanskich dzieci w wieku od 4 miesigca zycia
do 5 lat znajdujacych si¢ w niekorzystnej sytuacji
materialnej,

Zajgcia w matych grupach: 3 niemowlat pod opieka

1 nauczyciela, 6 dzieci w wieku 5 lat przypadato na 1
nauczyciela,

Podczas zaje¢ wykorzystywano gry edukacyjne
nastawione na rozwoj jezyka i umiejetnosci poznawcze,
Zajecia trwaty od 6h do 8h dziennie przez 5 dni

w tygodniu

Badania zrealizowano w grupie 111 dzieci (57 dzieci byto

uczestnikami programu, 54 osoby stanowity grupe kontrolng

i nie podlegaty specjalnym oddziatywaniom).

Efekty w 30 roku zycia beneficjentow:

» Ukonczony $rednio 1,2 rok nauki wiecej,

e Czterokrotnie wyzszy wskaznik ukonczenia studiow,

*  Wyzszy wskaznik zatrudnienia przez co najmniej 16
miesigcy,

» Nizszy wskaznik korzystania z pomocy spotecznej przez
9 miesiecy lub dtuze;j,

» Kobiety rodzace swoje pierwsze dziecko byty o 1,8 lat
starsze.
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Tabela 1. cd.

Nazwa programu

Zalozenia programu

Efekty

» Nie stwierdzono istotnego statystycznego wptywu
programu na wysoko$¢ dochodow, rodzaj zatrudnienia,
stan cywilny, zdrowie, potencjalng dziatalno$¢
przestepcza czy zazywanie substancji psychoaktywnych.

Head Start (od
1965r.) i Early
Head Start (od
1995r.) programy
realizowane do
chwili obecne;j

w kazdym stanie
USA pod patronatem
U.S. Department

of Health and
Human Services —
HHS). Corocznie

Z programow
korzysta ponad 1 min
dzieci, (https://eclke.
ohs.acf.hhs.gov/hslc/
hs/about;

Advisory Committee
2012)

Wszechstronne wsparcie psychiczne, spoteczne

i emocjonalne dzieci w wieku od urodzenia do 5 lat

z rodzin o niskich dochodach,

Swiadczenie ushug edukacyjnych, w zakresie ochrony
zdrowia, zywienia i innych,

Wsparcie rodzicow dzieci celem budowania poprawnych
relacji rodzic-dziecko,

Ustugi w ramach Early Head Start §wiadczone sg na
rzecz kobiet w cigzy, niemowlat i matych dzieci przez

co najmniej 6h dziennie; w ramach Head Start 4h
dziennie lub przez caty dzien. Inna opcja przewiduje
cotygodniowe wizyty personelu programu w domach
dzieci i prace¢ z rodzicami jako pierwszymi nauczycielami
potomstwa,

Ustugi $wiadczone sa przez ok. 1.700 agencji
publicznych i prywatnych organizacji non-profit i for-
profit, ktore otrzymuja dotacje z HHS.

W ramach The National Head Start Impact Study od
2002r. realizowano badania podtuzne na probie ok. 5000
dzieci w wieku 3 i 4 lat w 84 losowo dobranych agencjach
$wiadczacych ustugi w ramach programu. Podczas badan
stwierdzono:

* pozytywny wplyw programu na umiej¢tnosci jezykowe
oraz wczesne umiejetnosci czytania wsrdd dzieci,
pozytywny wptyw oddziatywan na rozwoj spoteczno-
emocjonalny trzylatkéw (nie stwierdzono tego wplywu
u czterolatkow),

rozwoj kompetencji pedagogicznych wérdd rodzicow
dzieci (np. czgsciej czytali swemu potomstwu),
poprawe stanu zdrowia w grupie 3- i 4-latkow.
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Nazwa programu

Zalozenia programu

Efekty

Chicago-Child
Parent Centers
(CPC) - zalozone

w 1967r., sa czgscia
system Chicago
Public School (CPS),
(Reynolds i in. 2011)

Dziatalnos¢ placowek CPC skierowana do dzieci i rodzin
zyjacych w skrajnym ubostwie,

Celem programu jest rozwdj spotecznych i kognitywnych
umiej¢tnosci wsérdd dzieci, dazenie do osiagnigcia przez
nich sukceséw szkolnych, zaangazowanie rodzicow

w proces edukacji dziecka,

Zajecia prowadzone sg przez wykwalifikowanych
nauczycieli w malych grupach (2 nauczycieli na 17
dzieci), przez 3h dziennie 5 dni w tygodniu,

Program obejmuje roéwniez prowadzenie catodziennych
przedszkoli, wsparcie dzieci uczacych si¢ w szkole,
wizyty domowe, ustugi zywieniowe, ustugi w zakresie
ochrony zdrowia oraz kursy ksztalcenia dla rodzicow.

Badania ewaluacyjne w ramach Chicago Longitudinal

Study przeprowadzono w grupie 900 dzieci uczestniczacych
w programie. Grupg kontrolng stanowito 500 dzieci
uczestniczacych w zwyktych dziataniach pedagogicznych na
bazie szkoly.

Efekty w 24 roku zycia beneficjentow:

* Wyzszy wskaznik ukonczenia szkoty $redniej,

» Nizszy wskaznik ksztatcenia specjalnego,

» Nizszy wskaznik aresztowan za popelnione przestepstwo,
Nizszy wskaznik zazywania substancji psychoaktywnych,
Wieksze prawdopodobienstwo wykonywania zawodu
wymagajacego posiadania wysokich kwalifikacji,
Wyzszy wskaznik posiadania lepszego ubezpieczenia
zdrowotnego.

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan amerykanskich (zrédta podano w nawiasach).
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Efekty krotkofalowe realizacji omowionych programoéow dla ich uczestnikow — dzie-
ci z rodzin defaworyzowanych spotecznie — wigzg si¢ na ogdt z rozwojem umiejetnosci
jezykowych, wyzszymi osiagni¢ciami szkolnymi, mniejszym prawdopodobienstwem po-
wtarzania klasy, odpadu szkolnego czy nauki w klasach badz szkotach specjalnych. Od-
dzialywania w ramach programéw rekompensuja destrukcyjny wptyw ubdstwa na mtode
pokolenie. Wazniejsze sa jednak efekty dlugofalowe, gdyz rzutuja na cate doroste zycie.
Beneficjenci programu (w porownaniu do grup kontrolnych nie poddawanych specjalnym
oddziatywaniom) cze¢$ciej koncza studia, rzadziej zostaja nastoletnimi rodzicami i/lub ro-
dzicami potomstwa urodzonego ze zwiazkéw pozamalzenskich. Na rynku pracy osiagaja
wyzsze zarobki i/lub wykonuja prace wymagajace wysokich kwalifikacji. Te cechy po-
zwalajg na uniknigcie ubostwa w dorostosci. Zwrdcic¢ nalezy rowniez uwage na aspekty
ekonomiczne realizacji programéw. Trzy z nich (The High/Scope Perry Preschool Project,
Abecedarian Project, Chicago Child-Parent Centers) bylty przedmiotem analiz kosztow
i korzys$ci ekonomicznych i we wszystkich przypadkach wskazuje si¢ na duzg ich rentow-
no$¢ (Leseman 2009: 36). W wyniku realizacji omawianych programow spoteczenstwo
zyskato szereg korzy$ci w postaci: nizszego wskaznika aspotecznych zachowan wsrod
beneficjentow, mniejszych kosztéw postgpowan sadowych (z powodu popetniania ewen-
tualnych przestgpstw), nizszych kosztow: edukacji specjalnej, opieki spotecznej (zwiaza-
nych z wyplata ewentualnych zasitkow) i zdrowotnej (zwigzanych z leczeniem ewentual-
nych uzaleznien). Dodatkowo beneficjenci programoéw, ktorzy sg aktywni na rynku pracy,
przyczyniaja si¢ do powigkszania dochodow panstwa odprowadzajac do budzetu podatki.

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, iz proces wezesnej edukacji i opieki jest jedyna szansg dla dzieci
doswiadczajacych ubostwa na zniwelowanie jego negatywnych konsekwencji. Korzysta-
jac z ustug placowek/programoéw wcezesnej edukacji 1 opieki dzieci ubogie lepiej si¢ roz-
wijajg. Wezesne ksztalcenie pehni tez rolg kompensujaca niedobory kapitatu kulturowego
dzieci ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie oraz wyrownujaca szanse edukacyj-
ne ucznidow z rodzin o niskim statusie materialnym. Przytoczone badania dowiodty, iz
wczesna edukacja ma pozytywny wplyw na dalsza karier¢ szkolng i cale doroste zycie
jednostek. Dzieci poddane réznym, wezesnym oddziatywaniom edukacyjnym lepiej radza
sobie w pdzniejszym zyciu, czesciej sg w stanie siggnaé po wysokie pozycje spoteczno-
-zawodowe, z ktorymi na ogdt zwigzane sg relatywnie wyzsze zarobki oraz odpowiedni
standard zycia. Jak najdtuzszy proces ksztatcenia w konsekwencji umozliwia przezwycie-
zenie miedzygeneracyjnej transmisji ubdstwa.

W Polsce brakuje §wiadomosci, iz wezesna edukacja odgrywa zasadniczg rolg¢ w roz-
woju kazdego dziecka niezaleznie od rodziny pochodzenia. Problem ten dotyczy zarowno
administracji panstwowej, samorzadowej, przedstawicieli instytucji edukacyjnych, jak
i samych rodzicéw. Powszechnie sadzi si¢, ze matym dzieciom (do 3 roku zycia) nalezy
zapewni¢ opieke, a nie warunki do rozwoju (Giza 2010: 20). Z brakiem §wiadomosci
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wigze si¢ tez brak nowatorskich i skutecznych programéw edukacyjnych adresowanych
szczegblnie do rodzin ubogich z dzie¢mi. Podejmowane obecnie przez rdzne instytu-
cje (rzadowe, samorzadowe i prywatne) dziatania wobec najmiodszych pochodzacych
z réznych $rodowisk spotecznych wymagaja natomiast integracji, czyli zbudowania na
poziomie panstwa dobrze zorganizowanego i zintegrowanego systemu wczesnej opieki
i edukacji (Czub i in. 2012: 12). Decydenci w zakresie polityki o§wiatowej panstwa po-
winni skoncentrowa¢ swoje dzialania nie tylko na reformach poszczegdlnych szczebli
edukacji, lecz rowniez na pomocy dzieciom z rodzin ubogich. Dostep do takich instytucji,
jak: ztobki czy przedszkola powinien by¢ dla tej kategorii dzieci nieodplatny. Wymaga to
zwigkszenia naktadow finansowych na polityke oswiatowa. Moze warto byloby zaadop-
towaé¢ w Europie (w tym w Polsce), na wzor amerykanski, podobnego rodzaju programy
weczesnych interwencji edukacyjnych? Nalezy jednak wzia¢ po uwage roznice kulturowe,
ekonomiczne i spoteczne migdzy Europa i Polska a USA. Polityka spoteczna w Europie
i USA rdzni si¢ migdzy sobg sposobem organizacji, zakresem $wiadczonych ustug i wiel-
kos$cia naktadow finansowych. Poza tym, niektére z programow byly realizowane w la-
tach 60. i 70. XX wieku, a od tego czasu zmienity si¢ warunki spoleczno-ekonomiczne
zycia oraz jako$¢ edukacji (Brzezinska i in. 2012: 26). Wypada jednak pamigtac, iz inwe-
stycje we wezesng edukacje sa istotnym sposobem na budowanie kapitatu ludzkiego kraju
i ,,wysokiej jakosci” jego przysztych obywateli. Inwestycje te sa optacalne zardwno dla
samych dzieci, jak i dla catego spoteczenstwa.
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Osiagniecia szkolne czwartoklasistow
w oddzialach o ré6znym skladzie wiekowym

Summary
Academic achievement of fourth-graders in classes of different age composition

Are hopes pinned on mixed-age grouping in preschool and elementary school substantiated by sci-
entific data? The answer was looked for in TIMSS 2015 research in Poland. It was carried on in
the middle of the reform of school entry age which lowered it from seven to six year of life. In the
country representative sample of fourth-graders 17.8 percent of pupils entered school at the age of
six. In 254 classrooms the dispersion of age varied from 0.20 to 0.65 years and was greater than in
TIMSS 2011 (0.15-0.40). The analysis of achievement in mathematics and science was performed
by means of hierarchical linear models with the control of pupils’ gender, age, initial skills, and
SES, as well as school’s location and class size. The achievement in mathematics was correlated
significantly negative with the dispersion of age in the class. The younger pupils scored the highest
in mathematics and science in classes with moderate dispersion. The results do not support a belief
that mixed-age grouping is beneficial to academic achievement.

Stowa Kkluczowe: szkota podstawowa, osiagnigcia szkolne, sktad wiekowy oddziatu,
TIMSS, HLM

Keywords: primary education, academic achievement, classroom age composition,
TIMSS, HLM

Stulecia do$wiadczen o$wiatowych doprowadzity do klasowego systemu ksztalcenia
(graded school). Dzieli on oczekiwane osiggnigeia ucznidow na nastepujace po sobie klasy
i przyporzadkowuje im mierzony w latach czas nauki'. W 1959 r. J. Goodlad i R. Anderson
oglosili, ze system klasowy jest dla uczniow tozem Prokrusta, i w imig¢ ,,cigglego postepu
jednostki” (Goodlad, Anderson 1987: 49) zazadali szkoty bezklasowej. Inni krytycy szkoty,
wzmocnieni tg ideologia, doszli do wniosku, ze rownie szkodliwe jest nauczanie w oddzia-
fach jednorocznikowych (single-age grouping, OJ), 1 zaproponowali system oddziatow wie-
lorocznikowych (multi-age grouping, OW), w ktérym ponadto nie grupuje si¢ uczniow we-
dhug zdolnosci lub dotychczasowych osiggnie¢ oraz nie dzieli programu ksztatcenia na klasy.

' 'W Europie jest znany co najmniej od 1537 r., w ktorym Johannes Sturm zatozyt dziesi¢cioklasowe
gimnazjum w Strasburgu.
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Zwolennicy tego rozwigzania (np. Katz, Evangelou, Hartman 1990) zachwalaja dy-
daktyczne 1 wychowawcze korzysci ptynace z interakcji uczniowskich. W OW szybszy
ma by¢ rozwo6j umyslowy mtodszych dzieci, dzigki temu ze nabywajg od starszych wia-
domosci i umiejetnosci oraz wiaczajg sie¢ w dziatalno$¢ starszych, ktdrej same nie bytyby
zdolne zainicjowaé. Starsze, pomagajac mtodszym, ucza si¢ cierpliwosci i wyrozumia-
tosci, a napominajac ich, same lepiej reguluja swoje zachowanie. Autorki przyznaja, ze
w OW milodsze dzieci moga si¢ czué przyttoczone przez starsze, bardziej kompetentne,
starsze mogg traktowaé mtodsze jak zbedny cigzar, a nauczyciele moga poswigca¢ mniej
uwagi starszym niz mtodszym, ale zapewniaja, ze zalety OW przewazaja nad wadami.

Teorie i hipotezy

Pytanie brzmi: Czy osiagnigcia szkolne dzieci ksztalconych w OW réznig si¢ od osiagnigé
w 0J? Zrédtem hipotetycznych odpowiedzi sa dwie mikroteorie. Jedna dotyczy interakcji
w grupie uczniowskiej, druga — procesu nauczania.

Efekt towarzystwa (peer effect)*

Ta mikroteoria, nie przeczac, ze dzieci w szkole ucza si¢ od nauczyciela, gtosi, ze ucza si¢
takze od siebie; doktadniej — ze indywidualny przyrost dyspozycji ¥ w oddziale j i w okre-
sie k jest zalezny przyczynowo od $redniej ¥ w oddziale j na poczatku okresu & lub przed
nim. Literatura, ktorg obrosta ta teoria (starszg referujg Wilkinson i in. 2000), prowadzi
do wniosku, ze efekt towarzystwa jest rzeczywisty, ale oszacowania jego wielkosci sa
niepewne. A. Pokropek (2013) ujawnil jedna z przyczyn niepewnosci — stosowanie bled-
nych metod analizy statystycznej. E. Hanushek i in. (2003) zmierzyli si¢ z trudnoscia
oddzielenia wptywu uczniéw od wptywu szkoty. Autorzy poddali skrupulatnej kontroli
zmienne uboczne i wytracili efekty state zar6wno z przyrostow osiagni¢¢ uczniow, jak
i ze $rednich dla szkot i klas wewnatrz szkoty, co pozwolito im stwierdzié, ze w szkole
podstawowej Srednia oddziatowa osiagni¢¢ matematycznych sprzed dwodch lat istotnie
réznicuje indywidualne reszty przyrostow osiagni¢é: o 0,15 odchylenia standardowego
w catej probee, o 0,14 w odniesieniu do ucznidéw, ktoérzy zmieniali szkotg migdzy klasami
516,10 0,24 w odniesieniu do uczniow, ktorzy nie zmieniali szkoty. Analizy Pokropka
(2013) przeprowadzone na wynikach ogélnopolskich egzaminow zewngtrznych z lat 2010
12007 wykazaly, ze w gimnazjum efekt towarzystwa wynosi 0,04 niezaleznie od dziedzi-
ny nauczania. Jest to warto$¢ statystycznie istotna, ale bez praktycznego znaczenia. Efekt
jest nieco wigkszy u ucznidw przecigtnych niz u uczniéw o niskich i wysokich osiagnig-
ciach poczatkowych.

2 W tekscie o oddziatach wielorocznikowych nazwa ,.efekt rowiesnikow”, ktora utarta si¢ w Polsce,
wywoluje zgrzyt logiczny.
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Czy efekt towarzystwa zachodzi w okresie przedszkolnym i wezesnoszkolnym? Odpo-
wiedz jest twierdzagca. A. Mashburn i in. (2009) zbadali losowa probke 1812 czterolatkow
w 453 oddziatach przedszkolnych i stwierdzili (kontrolujac ich poziom komunikowania si¢
na poczatku roku szkolnego oraz rézne zmienne uboczne), ze poziom komunikowania si¢
pod koniec roku szkolnego byt stabo, ale istotnie zwiazany z poczatkowa $rednig umiejet-
nosci komunikowania si¢ ich rowiesnikow w oddziale, przy czym — ku zaskoczeniu bada-
czy — zwigzek okazat sie silniejszy u dzieci, ktore lepiej wypadly w pierwszym pomiarze®.
W innym badaniu (Justice i in. 2011) dwukrotnie zmierzono umiej¢tnosci jezykowe 338
dzieci w 49 oddziatach przedszkolnych, ale wykryto jedynie interakcje, i to odwrotng do
poprzedniej: efekt towarzystwa zachodzil tylko wsrod dzieci, ktdre w pierwszym pomiarze
osiagnely wyniki ponizej $redniej swojego oddziatu. G. Henry i D. Rickman (2007) wy-
losowali ze 119 losowo dobranych oddzialow przedszkolnych po 5—6 czteroletnich dzieci
(razem 630) i zmierzyli ich poziom rozwoju na poczatku edukacji i po roku (na poczatku
klasy przygotowawczej). Analize przeprowadzili za pomocg zwyklej analizy regresji z po-
prawka na zagniezdzenie danych i przy kontroli zmiennych domowych i przedszkolnych,
a zmienng niezalezng zdefiniowali jako $rednig oddzialowa s$rednich standaryzowanych
pomiardw wylosowanych dzieci. Efekt towarzystwa ujawnit si¢ w czterech miarach roz-
woju: rozwiazywaniu problemow (d = 0,36), stowniku (0,28), rozumieniu opowiadania
(0,33) 1 komunikowaniu si¢ (0,02), ale nie w rozpoznawaniu liter i stow. Wykryto tez efekt
towarzystwa w zakresie agresji rowiesniczej (Thomas, Berman i Powers 2011): srednia od-
dzialowa nauczycielskich oszacowan zachowan agresywnych poszczegélnych uczniéw na
poczatku klasy 1 oraz oszacowanie obserwowanego klimatu spotecznego oddziatu w klasie
1 pozwolity przewidzie¢ indywidualne przyrosty agresji w klasie 2. Standaryzowane wspot-
czynniki regresji, cho¢ istotne, byty jednak mate (0,08 1 0,09, odpowiednio).

Dla problemu rozwazanego w tym artykule wazniejsze bytoby poréwnanie efektu to-
warzystwa w OJ i OW. Niestety nie udato si¢ znalez¢ zadnego doniesienia na ten temat,
wigc musimy poprzesta¢ na rozumowaniu. Kluczowym pojeciem efektu towarzystwa jest
poczatkowa $rednia jakiej$ miary rozwoju. W OW lezy ona migdzy $rednimi dla mtod-
szego 1 starszego rocznika, co znaczy, ze przecigtne dziecko mlodsze znajduje si¢ ponizej,
a przecigtne dziecko starsze — powyzej tej sredniej. O tym, jak réznica migdzy poziomem
rozwoju dziecka a $rednig w jego oddziale wptywa na postepy dziecka, teoria milczy,
a empiria — jak widzieliSmy — aprobuje wszystkie odpowiedzi: ze towarzystwo oddziatuje
najsilniej przy matej réznicy (Mashburn i in. 2009), duzej (Justice i in. 2011) i $redniej
(Pokropek 2013). Wydaje si¢ jednak, ze gdy roznica jest ujemna, pozytywnego wplywu
towarzystwa spodziewac si¢ nie mozna. Z mikroteorii towarzystwa wynika wigc, ze star-
sze dzieci beda robi¢ wigksze postepy w oddziale OJ niz OW, natomiast mtodsze — w od-
dziale OW niz OJ.

* Trzeba dodaé, ze ,,$rednia oddzialowa” byta inna dla kazdego dziecka w oddziale, poniewaz obliczono
ja dla trojga dzieci, ktore wraz tym dzieckiem reprezentowaty oddziat. Konsekwencja tej decyzji bylto
zaliczenie $redniej do zmiennych pierwszego poziomu w HLM. Tym sposobem sztucznie powigkszono
liczbg stopni swobody i utatwiono odrzucenie hipotezy zerowe;.
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Efekt modalnego poziomu wymagan

Ta mikroteoria, nie przeczac, ze dzieci w szkole ucza si¢ od swoich kolezanek i kolegow
z oddziatu, glosi, ze uczg si¢ tez od nauczyciela realizujacego program ksztalcenia. Teo-
ria zaktada (Konarzewski 2013), ze rozwdj kompetencji dziecka jest krzywoliniowg (np.
kwadratowg) funkcjg wyzwan $rodowiskowych i ze mozna wyznaczy¢ na skali wyzwan
warto§¢ w optymalng dla jego rozwoju. Warto$¢ ta jest jednoczesnie miarg aktualnego
poziomu jego kompetencji.

Skala rozwoju
™~
/

Wi W,

Skala wyzwan

Rysunek 1. Dwuosobowy oddziat klasowy

Oddzial klasowy mozna przedstawié jako rodzing indywidualnych krzywych rozwo-
jowych umieszczonych na wspolnej skali wyzwan. Rysunek 1 przedstawia taki oddziat
ztozony z dwoch uczniéw. Réznica migdzy indywidualnymi punktami w, i w, okresla od-
dzialowe zréznicowanie kompetencji. Nauczyciel, nie mogac w tym samym czasie dosto-
sowa¢ wymagan do obu ucznidw, idzie na kompromis, wybierajac modalny poziom wy-
magan (MPW). Jest to agregat ztozony z wymagan programowych, metod udostepniania
tresci, tempa nauczania i stylu oceniania. Z wysokim MPW mamy do czynienia, gdy na-
uczyciel pracuje wedtug rozszerzonego programu ksztatcenia, nie rozwodzi si¢ nad oczy-
wisto$ciami, naucza w szybkim tempie oraz czgsto i obiektywnie ocenia postepy uczniow.
Kazdemu MPW mozna przyporzadkowac wskaznik efektywnosci dydaktycznej w postaci
$redniej warto$ci rozwojowej wyzwan generowanych przez ten MPW. Funkcja efektyw-
nosci (na Rysunku 1 przedstawiona linig przerywang) prognozuje $rednig uczniowskich
postepéw w nauce. Latwo zauwazy¢, ze funkcja osigga maksimum w punkcie przecigcia
indywidualnych krzywych, a zatem jej maksimum maleje, w miarg jak rosnie odlegtosé¢
migdzy w, i w,. Poniewaz w OW jest ona wigksza niz w OJ, to z mikroteorii modalnego
poziomu wymagan wynika, ze Srednie osiggni¢¢ dzieci w OW beda mniejsze niz w OJ.
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Dychotomiczna zmienna OJ-OW jest nieprecyzyjna. Jesli wszystkie dzieci s w wie-
ku wlasciwym dla swojej klasy, oddzial jest bez watpienia jednorocznikowy, ale co zrobi¢,
gdy w oddziale znajdzie si¢ jedno dziecko mtodsze lub starsze? Od ilu takich uczniow
zaczyna si¢ dwurocznikowos¢? Problem rozwiazuje zmienna dyspersji wieku, czyli roz-
proszenia wieku uczniéw w oddziale wokot sredniej wieku w tym oddziale. W oddziatach
OJ dyspersja przyjmuje mate wartosci, a w oddziatach OW — duze. Dzigki tej zmiennej
z wyzej naszkicowanych mikroteorii mozna wyprowadzi¢ dwie sprawdzalne hipotezy.

HI1: W oddziatach klasowych $rednie osiggni¢¢ uczniéw sg ujemnie skorelowane
z dyspersja wieku.

H2: W oddziatach klasowych $rednie osiggnie¢ uczniow miodszych sg skorelowane
dodatnio, a $rednie osiagnie¢ starszych — ujemnie z dyspersja wieku.

Pierwsza wynika z efektu modalnego poziomu wymagan, druga — z efektu towarzy-
stwa. Weryfikacje hipotez zaczniemy od przegladu badan nad postgpami w uczeniu si¢
w zaleznosci od sktadu wiekowego oddziatu.

Sklad wiekowy oddzialu a postepy w uczeniu si¢

Na wstepie nalezy zauwazy¢, ze OW sa inng forma organizacji ksztatcenia niz oddziaty
wieloklasowe, zwane u nas klasami taczonymi, ktére powstaja w wielu krajach z pobu-
dek ekonomicznych, np. w Polsce prowadzi je ok. 23% (Pgczkowski 2010), a we Francji
— 37% szkot podstawowych (Leuven, Renning 2012). W oddziatach obu typéw ucznio-
wie obcuja z duzo starszymi lub mtodszymi od siebie, ale w oddziatach wieloklasowych
uczniowie sg podzieleni na grupy realizujace roézne programy ksztalcenia, natomiast
w OW wszyscy uczg si¢ tego samego. W obliczu tej rdznicy trudno si¢ zgodzi¢ z opinig
ze ,,w wigkszosci krajow uprzemystowionych (...) to rozréznienie ma mate znaczenie
praktyczne” (Leuven i Renning 2012: 4) i beztrosko przenosi¢ wyniki badania jednego
typu oddzialow na drugi.

Dobry przyktad dat S. Veenman (1995), prowadzac odrgbne metaanalizy efektywnosci
oddziatow obu typow. Na 38 doniesien z lat 1938—1992 poréwnujacych oddziaty wielo-
i jednoklasowe w 26 stwierdzono brak istotnych réznic w osiagnigciach poznawczych,
w czterech — rdznice na korzys$¢ oddzialow wieloklasowych, a w osmiu — na korzys¢ jed-
noklasowych. Ogolnie Veenman stwierdzit, ze oddziaty wieloklasowe byty rownie efek-
tywne dydaktycznie (d = 0,01) i wychowawczo (0,10) jak oddzialy jednoklasowe.

W nowszych doniesieniach wida¢ podobne rozbiezno$ci. Osiggniecia 9-letnich
uczniéw w Irlandii s podobne w oddziatach obu typow, ale dziewczynki uczace si¢ razem
z wyzsza klasa maja nizsze osiagnigcia poznawcze, a takze nizsze wskazniki zachowania
i samooceny niz w oddzialach jednoklasowych (Quail i Smyth 2014). Drugo- i trzecio-
klasisci w Kalifornii ucza si¢ gorzej (Sims 2008), a gimnazjalisci w Norwegii (Leuven
i Renning 2012) — lepiej w oddziatach wieloklasowych niz jednoklasowych. W tym ostat-
nim doniesieniu wykazano tez, ze ogdlny efekt o sile 0,09 odchylenia standardowego byt
wypadkowa zysku z uczenia si¢ razem z wyzszg klasg i straty — z uczenia si¢ z nizsza. Au-
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torzy wyrazaja nadziejg, ze to odkrycie moze wyjasni¢ rozbieznosci w wynikach badan,
ale to ptonna nadzieja, bo jak widzieliSmy, w Irlandii dziewczynki uczace si¢ z wyzsza
klasg traca, a nie zyskuja.

Metaanaliza 11 doniesien z lat 1964—1981 poswigconych OW (Veenman, 1995)
wykazata, ze byty one rownie efektywne dydaktycznie jak OJ (d = —0,03) i odrobing
przewyzszaty OJ pod wzglgdem samooceny uczniow, motywacji, przystosowania i po-
stawy wobec szkoty (0,15). Obala to H1, ale niedefinitywnie, w zadnym badaniu nie
stosowano bowiem losowego przydziatu uczniow do OW. Poniewaz szkoly uwazaty
OW za innowacj¢ pedagogiczng, mozna przypuszczaé, ze kierowaly do nich bardziej
obiecujacych ucznidw i lepszych nauczycieli. Jesli tak, to brak réznicy w osiagnigciach
przemawiatby przeciw efektywnosci dydaktycznej OW. Krytycy analiz Veenmana suge-
rowali, ze gdyby uwzgledni¢ stronniczo$¢ selekcji, to d wyniostoby okoto —0,10 (Mason
i Burns, 1996). Veenman (1996) nie mogt jej uwzglednié, ale nieco rozszerzyt swoja
analize 1 doszedt do d = —0,08, wartos$ci nizszej niz poprzednio, ale ciggle nieodroznial-
nej od zera.

W XXI w. zainteresowanie badaczy szkolnymi OW przygasto, ale przedszkolnymi
ozyto. A. Moller i wspolpracownicy (2008) przeprowadzili metodologicznie zaawanso-
wane badanie z udzialem 806 s$rednio 4-letnich dzieci wylosowanych z 70 oddziatow
przedszkolnych. Metoda regresji hierarchicznej prognozowano wyniki drugiego z dwoch
pomiardéw rozwoju poznawczego, spolecznego i motorycznego dziecka. Pomiary prze-
prowadzili przeszkoleni nauczyciele za pomocg skal szacunkowych jesienig i wiosna
tego samego roku szkolnego. Zmienng niezalezng byta dyspersja wieku dzieci w oddziale
(od 0,10 do 0,70 roku), a wspotzmiennymi — wyniki pierwszego pomiaru, pte¢ i wiek
dziecka, wyksztatcenie jego matki oraz jako$¢ srodowiska przedszkolnego. Przyrost we
wszystkich trzech aspektach rozwoju okazat si¢ ujemnie skorelowany z dyspersja wicku
w oddziale, co potwierdza Hl. W odrebnej analizie badacze wykryli ujemng interakcje
efektu umiejetnosci poczatkowych (czyli wplywu lacznego wyniku pierwszego pomiaru
na wyniki drugiego) i dyspersji tych umiejetnosci. Ta interakcja znaczy, ze w oddziatach
heterogenicznych prognostyczno$¢ pierwszego pomiaru jest mniejsza niz w oddziatach
homogenicznych, a uktad srednich warunkowych (Moller i in. 2008: 748) sugeruje, ze
prognostycznos$¢ spada za sprawg gorszych, niz mozna by oczekiwac, wynikow dzieci
o wysokich umiejetnosciach poczatkowych w oddziatach heterogenicznych. Dyspersja
umiejetnosci nie jest jednak tym samym co dyspersja wieku, dlatego nie mozna uznac tej
interakcji za potwierdzenie drugiej czesci H2.

Podobne badanie (Ansari, Purtell i Gershoff 2015) potwierdza druga cz¢s¢ H2. Z lo-
sowej probki 486 oddzialdéw Head Start wylosowano po 10 dzieci w wieku trzech (n =
1644) i czterech lat (1185) i dwukrotnie (jesienig i wiosng) zmierzono ich umiejetnosci
jezykowe 1 matematyczne, a takze zebrano nauczycielskie oceny ich umiej¢tnosci spo-
tecznych i problemoéw z zachowaniem. Przeprowadzono dwie analizy regresji dla 3-
i 4-latkéw. W obu zmiennag niezalezng byta proporcja trzylatkow w oddziale. Stwierdzo-
no, ze niezaleznie od réznych cech dzieci, ich rodzin, nauczycieli i oddzialow postepy
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trzylatkow nie zalezaty od sktadu oddziatu, ale postepy czterolatkow byty tym mniejsze,
im wiekszy byt udziat trzylatkow w oddziale. Najwigksze, 4—5-miesigczne spowolnie-
nie rozwoju umiej¢tnosci poczatkowych zaobserwowano w oddziatach z 45-procento-
wym i wigkszym udziatem trzylatkéw. W zakresie zmiennych spotecznych i behawio-
ralnych réznic nie stwierdzono.

Pierwsza cz¢$¢ H2 potwierdza inne badanie (Guo i in. 2014). Dwukrotny pomiar stow-
nictwa 130 dzieci z 16 oddziatow przedszkolnych ujawnit dwie interakcje. Pierwsza po-
legata na tym, ze w ciggu roku stownictwo mlodszych dzieci powigkszyto si¢ bardziej
w oddziatach o wigkszej niz o mniejszej dyspersji wieku, ale rozwdj stownictwa starszych
nie zalezal od dyspersji. Druga polegata na tym, ze korzystny efekt dyspersji zachodzit
gldwnie w oddziatach, w ktorych nauczyciele sprawniej kierowali zachowaniem dzieci.

M. Kallery i in. (2016) stwierdzili, ze wyniki uczenia si¢ przyrody przez badanie (in-
quiry-based) osiagane przez mtodsze dzieci pracujace w matych wielorocznikowych gru-
pach ztozonych z 4—6-latkow w przedszkolu i 6—8-latkow w szkole zalezaty liniowo od
liczby starszych dzieci w grupie. Tego wyniku nie mozna przenie$¢ na OW, ale posrednio
popiera on pierwsza czes¢ H2.

Potwierdzenia obu czgsci H2 dostarcza eksperyment naturalny przeprowadzony przez
A. Winslera i in. (2002). Przez 18 miesigcy obserwowali oni 47 3- i 4-letnich dzieci, ktore
przeniesiono z dwoch OJ do dwoch OW. W OW réznice typowe dla 3- i 4-latkdw zmnicej-
szyly sig, np. trzylatki poprawily, a czterolatki pogorszyty swoja koncentracje na zadaniu.
Ponadto w OW zauwazono u wszystkich dzieci mniej przejawdw pozytywnych emocji
($miechu i uSmiechania sig¢).

Podobnie mozna interpretowa¢ wyniki badania K. Urberg i M. Kaplan (1986). Ob-
serwowaty one aktywno$¢ dzieci w oddzialach przedszkolnych o duzych (2,5-2,9 roku)
i matych (1,2-1,5 roku) réznicach wieku. Mtodsze dzieci w OW byly bardziej aktywne
ruchowo, czesciej wspotpracowaty ze sobg i odgrywaly role w zabawie, a takze doswiad-
czaly wigcej zyczliwosci, ale z drugiej strony mniej rozmawialy i przejawialy wigcej agre-
sji niz w OJ. Starsze dzieci w OW byly bardziej aktywne ruchowo, prowadzity mniej
rozmdw i czesciej zajmowaly pozycj¢ obserwatora, co $wiadczy o obnizeniu ztozonosci
ich zabawy. I mlodsze, i starsze wykonywaty wigcej czynnosci samoobstugowych (np.
myty rece) w OW niz w OJ — by¢ moze po to, by zaradzi¢ nudzie lub obnizy¢ poziom
stresu. Podobne wyniki raportowano wczesniej (Langlois i in. 1978; Lougee, Grueneich
i Hartup 1977) i pdzniej (Bailey, Burchinal i McWilliam 1993). Urberg i Kaplan (1986)
zauwazyty, ze nauczycielki w OW koncentrujg si¢ gtdwnie na bezpieczenstwie dzieci i nie
zawsze starcza im sit, by zaproponowac¢ wszystkim, a zwlaszcza starszym, interesujace
formy aktywnosci.

W kilku badaniach hipoteza H1 nie zyskala potwierdzenia. W badaniu z udziatem
4417 dzieci z 207 oddziatéw w 50 o$rodkach Head Start (Bell, Greenfield i Bulotsky-She-
arer 2013) dyspersja wieku nie prognozowata indywidualnych przyrostéw umiejetnosci
sktadajacych si¢ na gotowo$¢ szkolna. Ujawniono jedynie interakcje, staba i ograniczo-
ng do zmiennej ,,podejscie do uczenia si¢” (facznej oceny inicjatywy, ciekawosci, uwagi



Osiagnigcia szkolne czwartoklasistow w oddziatach o r6znym sktadzie wiekowym 41

i wytrwalosci): w oddziatach o duzym zréznicowaniu wieku postep starszych dzieci byt
mniejszy niz mtodszych, co potwierdza drugg czgs¢ H2.

Na szczeg6lng uwage zasluguje badanie D. Bailey’a i in. (1993). W ciagu 3,5 roku
mierzyli oni pig¢ aspektow rozwoju 59 dzieci losowo przydzielonych do sze$cioosobo-
wych oddziatéw przedszkolnych: czterech OW i czterech OJ. Analiza indywidualnych
krzywych rozwojowych za pomoca HLM wykazata, ze w okresie od 1,75 do 5,6 roku
zycia rozwoj motoryki, komunikacji i poznania u dzieci z OW byt funkcja kwadratowa
wieku, a z OJ — funkcjg liniowa. Poziom rozwoju dwulatkow z OW i OJ byt taki sam,
dzieci wieku od 2 do 4 lat — wyzszy w OW, a dzieci starszych — wyzszy w OJ. W lacznej
mierze rozwoju mtodsze dzieci z OW przewyzszaly swoich rowiesnikow z OJ, ale ta roz-
nica malala z czasem i w wieku 5 lat calkiem znikneta. W tym konteks$cie warto przypo-
mnie¢ jeden z wynikow metaanalizy Veenmana (1996): osiagnigcia ucznioéw w oddziatach
wieloklasowych byly — w poréwnaniu z oddzialami jednoklasowymi — istotnie wyzsze
w klasach 1-3 (d = 0,06), takie same w klasach 4—5 (0,01) i nieistotnie nizsze w klasach
6—7 (—0,08). Powtarzalno$¢ tego wzorca sugeruje, ze u jego podtoza lezy powszechny
proces mikrospoteczny.

Metoda

W badaniu wykorzystano polskie dane z cyklicznego badania mig¢dzynarodowego
TIMSS 2015, ktore zmierza do okreslenia poziomu osiggni¢é szkolnych w matematyce
i przyrodoznawstwie w populacjach srednio dziesigcioletnich uczniow klasy 4 w 49
krajach (Martin i in. 2016; Mullis i in. 2016). W Polsce zbierano dane w maju 2015 r.
(Konarzewski, Bulkowski 2015), w §rodku reformy wieku obowiazku szkolnego. Dzie-
ci bioragce udzial w badaniu rozpoczety nauke w klasie 1 we wrzesniu 2011 r. jako
siedmiolatki urodzone w 2004 r. i jako szesciolatki urodzone w 2005 r. Tych drugich
jest w probee 17,8%*. W czterech oddziatach klasy 4 — wszystkich w szkotach wielko-
miejskich — znajdowatly si¢ jedynie dzieci, ktdre rozpoczety nauke w wieku szesciu lat.
W 57 — jedynie te, ktore poszly do szkoty w wieku siedmiu lat. Uczniowie pozostatych
193 oddziatow zaczynali nauke jako szescio- lub siedmiolatki. Na starcie szkolnym
proporcja szesciolatkow w tych oddziatach wahata si¢ od 0,04 (jeden sze$ciolatek) do
0,96 (jeden siedmiolatek).

Z analizy usuni¢to 106 rekordow uczniow z rocznikdéw 2002 i 2003, bo nalezg oni
do populacji ,,op6znionych”; ich obecno$¢ zwickszytaby dyspersje wieku, a zarazem
zmniejszyla $rednig osiagni¢¢, wigc dziatataby na korzys$¢ hipotezy. Usunigto tez wyniki
32 uczniéw z dwoch oddzialow jednej szkoty wielkomiejskiej majacych skrajnie wysokie
reszty regresji. Analiz¢ przeprowadzono na danych 4 609 dzieci (w tym 2 317 dziewczy-
nek) z 252 oddziatow klasowych w 149 szkotach podstawowych.

4 W populacji 6wczesnych pierwszoklasistow byto ich 18,5% (Gtowny Urzad Statystyczny, 2012).
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Zmienne

Zmiennymi zaleznymi byly wyniki testowania osiagni¢¢ szkolnych w matematyce i przy-
rodzie wyrazone przez pi¢¢ warto$ci prawdopodobnych dla kazdego przedmiotu. Wartosci
prawdopodobne pozwalaja uwzglednié btad pomiaru w oszacowaniu btedu standardowego.

Zmienna niezalezna to zréznicowanie (dyspersja) wieku uczniow w oddziale wyra-
zona odchyleniem standardowym?®. Odchyleniem standardowym wieku rzadza gtownie
rozstep, czyli réznica migdzy najmtodszym i najstarszym uczniem w oddziale, i ksztatt
rozktadu: od zblizonych do normalnego przez J-ksztaltne i prostokatne do U-ksztattnych.

Wspoétzmienne to pte¢ i wiek ucznia, status socjoekonomiczny (SES) jego rodziny,
a takze wielkos$¢ miejscowoscei, w ktdrej znajduje sie szkota, wielko$¢ oddziatu i agregaty
oddziatowe: $rednie wieku, SES i umiejetnosci poczatkowych uczniow. Wskaznik SES,
podobnie jak w poprzedniej edycji TIMSS, zostat obliczony na podstawie 7 zmiennych
nalezacych do czterech kategorii: wyksztalcenia, zawodu i zatrudnienia rodzicow oraz
wyposazenia mieszkania. Spojnos¢ skali byta zadowalajaca (o = 0,79). Zmienne poddano
analizie glownych skladowych z podstawianiem $rednich w miejsce brakujacych danych
i zdefiniowano SES jako wynik czynnikowy pierwszej sktadowej (odtwarzajacej 41% wa-
riancji).

Wskaznik umiejetnosci poczatkowych obliczono na podstawie rodzicielskich ocen
umiejetnosci dzieci na starcie szkolnym. Na skale sktadalo si¢ ogdlne pytanie: ,,Gdy Pani/
Pana dziecko zaczynato nauk¢ w klasie pierwszej, to jak dobrze umiato...” i 13 zakon-
czen, np. rozpoznawac wigkszo$¢ liter, czyta¢ zdania, rozpoznawac napisane liczby, doda-
wac¢ matle liczby. Spojnosc¢ skali byta wysoka (o = 0,90). Wskaznik umiejetnosci poczat-
kowych zdefiniowano jako wynik czynnikowy pierwszej sktadowej (odtwarzajacej 46%
wariancji).

Srednie oddziatlowe wieku, SES i umiejetnosci poczatkowych odgrywaja szczegolna
rol¢ w obronie prawomocnosci przeprowadzonej analizy. Wiemy, ze:

» dyspersja wieku byta z definicji tym wigksza, im wigcej byto dzieci z rocznika 2005

i mlodszych wsrod zapisanych do szkoty
* umigj¢tnoscei poczatkowe dzieci starszych byly wyzsze niz mtodszych
* dzieci szeScioletnie i mtodsze cze¢$ciej zapisywali do szkoty rodzice z wyzszych

warstw SES, mimo ze w ich ocenie mialy one istotnie nizsze i silniej zréznicowane

umiejetno$ci poczatkowe niz dzieci siedmioletnie. Srednia SES rodzin, ktore w 2011 r.

postaty do szkoty szesciolatka, jest wyzsza od $redniej rodzin, ktore postaty siedmio-

latka, 0 0,44 odchylenia standardowego.

Wskutek powyzszego z dyspersja wicku sg liniowo skorelowane: $rednia wieku
(-0,22, p < 0,001), $rednia umiejetnosci poczatkowych (-0,13, p < 0,04) i $rednia SES
(—0,08, ni.). Gdyby nie zostaty wlaczone do rdwnania regresji, obciazylyby oszacowania
parametrow. Tabela 1 przedstawia niewazone statystyki opisowe.

5 Jest to pierwiastek kwadratowy $redniej kwadratdéw odchylen wieku uczniow od $redniej wieku w od-
dziale.
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Tabela 1. Statystyki opisowe

Obiekty Zmienna Minimum | Maksimum Srednia Odcl;zfleme
Osiagnigcia 316,19 740,98 538,85 66,19
matematyczne
Osiagnigcia 32323 763,34 550,60 61,81

.. |przyrodnicze

Uezniowie 1 0 fniu

(n=4609) . 8,25 11,33 10,66 0,45
testowania (w latach)
SES -2,79 2,01 0,01 0,99
Umiejetnosci 3,46 1,49 0,01 0,98
poczatkowe
Srednia osiagnig¢ 453,58 609,62 536,87 30,66
matematycznych
Srednia osiagniet 460,93 618,48 549,00 28,04
przyrodniczych

Oddziaty | Dyspersja wieku 0,20 0,65 0,38 0,10

(n=252) |Srednia wicku 9,80 11,03 10,66 0,23
Srednia SES 1,54 1,24 -0,05 0,57
Srednia umiejetnosci 074 0.68 0.01 0.30
poczatkowych
Liczba uczniéw 5 30 18,30 5,00

Analiza

Warstwowo-grupowy schemat pobierania probki powoduje, ze dane uczniow sa zagniez-
dzone w oddziatach klasowych (korelacja wewnatrzklasowa wynosi 0,14 dla matematyki
10,12 dla przyrody), dlatego analiz¢ przeprowadzono za pomoca hierarchicznych modeli
liniowych HLM (Raudenbush, Bryk 2002). Zastosowano dwupoziomowy model regresji
estymowany metodg najwigkszej wiarygodnosci. Na pierwszym poziomie, wewnatrz od-
dzialow, estymowano rownanie:

Yij = Bo,- + Blj Pieéij + sz Wiekl_j + st SESl,j +r,

w ktorym Y oznacza zbior pigciu wartosci prawdopodobnych osiggnigé matematycznych
lub przyrodniczych ucznia i z oddziatu j, Ple¢ jest zakodowana jako 0 dla dziewczynek
i 1 dla chlopcow, r,; to indywidualna reszta. Na drugim poziomie, mi¢dzyoddziatowym,
estymowano rownanie:

Boj =Yoo T Vo @ Wiekj Yoo mWiekj + Yos mSESj Vo4 mUPj + 7,5 Wielkos¢ oddziaiuj +
+7v,, Mate miasto; + vy, Srednie miasto, + vy, Duze miasto, + u,,
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w ktorym d Wiekj oznacza dyspersje wieku, mWiekj, mSES, i mUP, — srednie wieku, SES
i umiejetnosci poczatkowych uczniow w oddziale j, Wielkos¢ oddziatu to liczba uczniow
w oddziale j. Mate miasto liczy do 20 tys. mieszkafcow, Srednie miasto — od 20 do 100
tys., Duze miasto — powyzej 100 tys. Zmienne Wiek i SES scentrowano wokoét srednich
oddzialowych, a agregaty dWiek, mWiek, mSES 1 mUP — wokoét srednich populacyjnych.
Na drugim poziomie zastosowano wagi w postaci znormalizowanej sumy indywidualnych
wag uczniow nalezacych do danego oddziatu. Waga informuje, ilu uczniow w populacji
reprezentuje kazdy oddziat.

Wyniki

O prawdziwosci hipotezy HI rozstrzygajg dwa parametry v, (tabela 2). Oba sg ujemne.
Niezaleznie od plci i wieku uczniow oraz SES ich rodzin, a takze niezaleznie od loka-
lizacji szkoty, wielkoéci oddziatu i $rednich wieku, SES i umiej¢tnosci poczatkowych,
wzrost dyspersji wicku w oddziale o jedno odchylenie standardowe (0,10) przektada si¢
na spadek $redniej osiagnie¢ matematycznych o 33 punkty. Analogiczny spadek $redniej
osiggnie¢ przyrodniczych (o 22 punkty) nie osiggnal poziomu istotnosci statystycznej.

Warto zwréci¢ uwage na dwa efekty wieku: wewnatrzoddzialowy (efekt réznicy mig-
dzy wiekiem ucznia a $rednig wieku w jego oddziale) i miedzyoddziatowy (efekt Sredniej
wieku uczniéw w oddziale). Oba sg silniejsze w odniesieniu do osiagni¢¢ przyrodniczych
niz matematycznych. Wewnatrzoddziatowy efekt wieku nie wchodzi w interakcj¢ z dys-
persja wieku, tak samo jak w badaniu Moller i in. (2008).

Srednia umiejgtnoci poczatkowych redukuje wariancje $rednich osiggnie¢ matema-
tycznych o 6,1%, a $rednig osiagni¢¢ przyrodniczych o 3,4% Wprowadzenie jej do mode-
lu nieco ostabito efekt dyspersji, ale ciagle jest on istotny.

Lokalizacja szkoty nie réznicuje osiagnie¢ (z wyjatkiem miast $redniej wielkosci,
w ktorych sg one nieco nizsze niz na wsi). Ten wynik znaczy, ze przewaga szkot miej-
skich, o ktorej donosza doroczne raporty Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, bierze si¢
glownie stad, ze wielko$¢ miejscowosci jest skorelowana ze srednig SES rodzin uczniow.
Osiagnig¢ nie réznicuje tez pte¢ uczniow i wielkos¢ oddziatu klasowego.

Tabela 2. Wyniki analizy regresji osiagnig¢ szkolnych na dyspersje wieku w oddziale

Matematyka Przyroda
Efekty stale Y Blad st. D Y Blad st. p
Srednia, v,, 548,15 7,85 564,73 8,28
Dyspersja wieku, v, -33,38 14,70 0,024 -22.16 14,73 ni.
Srednia wieku, y,, 7,66 6,60 ni. 19,40 6,56 0,004
Srednia SES, v, 39,41 3,65 | <0,001 38,22 3,60 | <0,001
Srednia UP, y,, 20,07 5,52 | <0,001 13,32 5,80 0,023
Wielkos¢ oddziatu, v, -0,42 0,39 ni. -0,53 0,42 ni.
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Matematyka Przyroda
Efekty stale Y Blad st. )4 Y Blad st. )
Lokalizacja szkoty*
Mate miasto, y, —4,88 4,58 ni. -5.44 4,64 ni.
Srednie miasto, v, -8,39 4,29 0,052 -9,39 4,32 0,031
Duze miasto, vy, -2,39 4,47 ni. -3,68 4,67 ni.
Ple¢, v, 1,37 2,64 ni. 2,41 2,83 ni.
Wiek, v, 5,51 2,59 0,035 15,26 2,49 | <0,001
SES, v,, 23,89 1,69 | <0,001 22,71 1,47 | <0,001
Odchyle- Odchyle-
Efekty losowe nie zt. df P nie Zt df p
Reszty $redniej, u, 14,83 243 | <0,001 13,21 243 | <0,001
Reszty zmiennej zaleznej, | 61,29 59,61

* Kategoria odniesienia jest wies.

Bledy standardowe odporne. Zmienna dyspersji redukuje wariancj¢ Srednich osiggnieé
matematycznych o 2,3%, a przyrodniczych o 1,6%.

Weryfikacj¢ hipotezy H2 przeprowadzono za pomoca dwoch niezaleznych dwupo-
ziomowych analiz regresji osiggnig¢ mtodszych i starszych dzieci podzielonych wedtug
mediany wieku. Chcac uwzgledni¢ mozliwg nieliniowo$¢ zwigzku osiagnieé z dyspersja,
podzielono jg na trzy kwantyle. Wspotzmiennymi byly SES na pierwszym i §rednie SES
i UP na drugim poziomie. Wyniki przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Wyniki analizy regresji osiagni¢¢ mtodszych i starszych dzieci na dyspersj¢ wieku
w oddziale

Dyspersja wieku Mtodsi (n =2 267) Starsi (n = 2 342)
Matematyka Przyroda Matematyka Przyroda
Wigksza niz 0,43 532,26 (3,06) 540,07 (3,36) 531,35 (3,17) 548,80 (3,25)
0d 0,32 do 0,43 7,60 (4,29)* 8,59 (4,27)** 6,86 (4,47) 4,17 (3,96)
Mniejsza niz 0,32 6,28 (4,21) 5,73 (4,43) 9,28 (4,28)** 8,02 (4,13)*

W pierwszym wierszu podano warto$ci osiagni¢¢, a w dwoch nastepnych — roznice osiagnigé¢ wzgledem duzej
dyspersji (kategorii odniesienia). W nawiasie btedy standardowe. * p <0,10; ** p <0,05.

Interakcji wieku i dyspersji, ktorg zaktada hipoteza H2, nie stwierdzono. Uktad $red-
nich warunkowych sugeruje niewielkg réznice miedzy dzie¢mi starszymi i mtodszymi.
Osiagniecia starszych rosng liniowo wraz ze spadkiem dyspersji, natomiast osiggnigcia
mtodszych maja maksimum w oddziatach o §redniej dyspers;ji.

Dyskusja

Dzieci uczace si¢ w oddziatach najbardziej zréznicowanych wickowo uzyskuja najnizsze
wyniki w obu przedmiotach nauczania, cho¢ tylko w matematyce efekt dyspersji jest sta-



46 Krzysztof Konarzewski

tystycznie istotny. Hipoteza H1, wyprowadzona z efektu modalnego poziomu wymagan,
zostala potwierdzona w zakresie ograniczonym do matematyki. Hipoteza H2, wyprowa-
dzona z efektu towarzystwa, nie znalazta potwierdzenia. Oddziaty najbardziej zrézni-
cowane wiekowo najmniej sprzyjaja osiagnigciom zardwno starszych, jak i mtodszych
dzieci. Fakt, ze dla mlodszych dzieci najbardziej korzystne okazaty si¢ oddzialy o $redniej
dyspersji, moze, ale nie musi przemawiac za hipoteza towarzystwa.

Dzieci starsze w oddziale wyprzedzaja mtodsze w obu testach, cho¢ bardziej w przy-
rodniczym niz w matematycznym. To dobrze znany efekt wzglednego wieku. Jest on 3,5
razy slabszy niz w analogicznym badaniu z 2011 r. (Konarzewski 2015). Sytuacje¢ obu tych
kohort charakteryzuja dwie réznice o przeciwnym dziataniu. Uczniowie badani w 2015 r.
rozpoczynali edukacje w oddzialach bardziej zréznicowanych pod wzgledem wieku i co
za tym idzie — umiejetnosci poczatkowych niz badani w 2011 r., co powinno wywota¢
silniejszy efekt wzglednego wieku. Ale w 2015 r. badano czwartoklasistow, a w 2011 r. —
trzecioklasistow, a dobrze wiadomo, ze efekt wieku maleje w kolejnych latach ksztatcenia
(np. Oshima, Domaleski 2006). Ten mechanizm najwyrazniej okazat si¢ silniejszy.

Pozostaje rozwazy¢ mozliwe powody odmiennosci wynikéw odnoszacych si¢ do ma-
tematyki i przyrody. Jednym z nich moze by¢ to, ze nauczanie matematyki jest silniej pod-
porzadkowane rezimowi lekcyjnemu niz nauczanie przyrody. Uczniowie sag wprowadzani
w matematyke po torach, a w przyrode — po drogach i bezdrozach. W naszych szkotach
uczen czesciej styszy: ,,Dowiedzcie sig, jakie zwierzeta zyja na pustyni lodowej” niz ,,...
ile wynosi suma katow w trojkacie”. W ksztalceniu przyrodniczym uczen sam zdobywa
jakas cze$¢ wiedzy, natomiast w ksztalceniu matematycznym gléwnie ¢wiczy zastosowa-
nia wiedzy, ktéra udostepnia nauczyciel podczas lekcji. Dlatego na wyniki w matematyce
silniej wplywa zmienna szkolna: dyspersja wieku, a na wyniki w przyrodzie — zmienna
indywidualna: wiek, z ktorym sg skorelowane samodzielno$¢ czy dyscyplina wewngtrzna.

Whioski i ograniczenia

Wigkszo$¢ metodologicznie poprawnych badan i wyniki zreferowanej analizy nie prze-
mawiaja za oddzialami wielorocznikowymi w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;.
Zwolennicy OW wysuwaja argument, ze przedszkole i szkota powinny by¢ przedtuze-
niem ,,naturalnych” srodowisk rozwojowych: rodziny, w ktoérej dzieci nie przychodza na
$wiat w miotach, i sasiedzkich grup towarzyskich, ktore tacza dzieci w rozmaitym wieku
(Katz i in. 1990). Ten argument jest falszywy: organizacjami socjalizacji wtornej rzadza
inne zasady niz socjalizacja pierwotng. Nie uznawacé tych rdznic to przekresla¢ dwa ty-
sigclecia rozwoju edukacji w kulturze $rédziemnomorskie;.

Zwolennicy OW eksponuja ptynace z nich korzysci wychowawcze, zwlaszcza wzrost
uspotecznienia dzieci. Wyniki badan sg w tej sprawie niejednoznaczne: niektore stabo
potwierdzaja ten optymizm (np. Veenman 1995), inne mu przecza (np. Moller i in. 2008),
jeszcze inne wykazuja, ze obraz nie jest czarno-biaty (np. Urberg i Kaplan 1986). Zwolen-
nicy OW przyznaja, ze moga w nich zachodzi¢ takze zjawiska niepozadane, ale zapew-
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niaja: tworczy nauczyciel im zapobiegnie. To prawda, ze gorsze wyniki w nauce dzieci
w OW nie sa koniecznoscig przyrodnicza, lecz ubocznym skutkiem praktyki edukacyjne;j,
ktérg wyjatkowy nauczyciel moze zmieni¢. Ale system o$wiaty nie opiera si¢ na wy-
jatkowych nauczycielach. Rozsadna polityka o§wiatowa pozwala wyjatkowym rozwingé
skrzydta, lecz system dostosowuje do mozliwosci przecietnych.

Na zakonczenie nalezy zauwazy¢, ze wnioski, jakie mozna wyciagnac z przedstawio-
nych wynikéw, sa obarczone podwojng niepewnoscig. Po pierwsze, przydziat uczniow
do oddziatéw klasowych nie byt losowy, dlatego jest mozliwe (cho¢ mato prawdopodob-
ne), ze zréznicowaniu oddziatéw pod wzgledem dyspersji towarzyszyly inne réznice, np.
w wyposazeniu szkoty lub zaangazowaniu nauczycieli. Po drugie, uczniowie z rocznika
2005 nie reprezentujg wszystkich dzieci z tego rocznika®. Niereprezentatywnos¢ jest na-
stepstwem dobrowolnosci posytania szesciolatkow do klasy 1 we wrzesniu 2011 r. W ana-
lizie kontrolowano SES i umiej¢tnosci poczatkowe, wiadomo wigc, ze nie podwazaja one
wniosku o wplywie dyspersji wieku na osiggnigcia szkolne. Nie kontrolowano jednak
innych zmiennych, ktére mogly przyjmowac¢ odmienne wartos$ci w zbiorowosciach sze-
$ciolatkéw znajdujacych si¢ w 2011 r. w klasie 1 i w oddziatach przedszkolnych. Dlatego
nie jest pewne, czy zreferowane wyniki odtworzylyby si¢, gdyby w probce znalazta sie
zbiorowo$¢ szesciolatkow reprezentatywna dla tej kohorty.
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Summary
Typology of teachers’ reflection concerning working with students

The article constitutes an attempt to present a typology of reflection concerning working with stu-
dents, which was constructed due to the work with an empirical data. The main aim of this paper
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Wprowadzenie

Refleksyjno$¢ — refleksja — autorefleksja, refleksyjny praktyk — refleksyjny nauczyciel,
a takze strategie sprzyjajace pobudzaniu do refleksji to kategorie czgsto podejmowane
w literaturze naukowej, zwlaszcza w literaturze z pogranicza pedagogiki wczesnosz-
kolnej, dydaktyki i pedeutologii (zob. m.in.: Schén 1987; Czerepaniak-Walczak 1997,
Kwiatkowska 2008; Mizerek 1999; Paris, Ayres 1997; Kopaczynska 2011; Drozka 2006;
Filipiak 2015; Gergen 2009; Golebniak, Zamorska 2014). Ich obecnos¢ w dyskursie doty-
czacym nauczyciela nie jest przypadkowa.

! Inspiracj¢ do napisania artykulu stanowit — zrealizowany przeze mnie, pod kierunkiem naukowym
Prof. dr hab. Ewy Filipiak — projekt badawczy na temat Refleksja nauczycieli wezesnej edukacji dotyczqca
pracy z uczniami (w perspektywie badan rekonstrukcyjnych) (praca doktorska powstata w Instytucie Pe-
dagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy w 2016 roku); projekt ten byt podstawa dla
przygotowanej monografii zob. Szymczak 2017.
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Akcentowane w literaturze znaczenie refleksji dla oraz w pracy nauczyciela, potrzeba
tworzenia przyszlym nauczycielom wczesnej edukacji przestrzeni kulturowej dla autono-
micznego podejmowania namyshu zwigzanego z praca z uczniami, a takze nie zidentyfiko-
wanie przeze mnie w literaturze badan jako$ciowych pozwalajacych poznawaé problem
refleksji nauczycieli sktonity mnie do zrealizowania projektu badawczego. Jego celem
byta proba zrekonstruowania dokumentujacych si¢ w materiale empirycznym typow re-
fleksji nauczycieli wezesnej edukacji dotyczacej pracy z dzieé¢mi, a takze swoistej drogi
namystu, ktorg budowali i1 ktorg podgzali uczestnicy projektu.

Dzigki zrealizowanemu projektowi badawczemu zastanowilam si¢ nad tym, w jaki
sposob mozna organizowac warunki uczenia si¢ przysztych nauczycieli, by mieli oni moz-
liwo$¢ doswiadczania potrzeby rozwazania polaczonego z analizowaniem, wyjasnianiem,
thumaczeniem, projektowaniem przysztych dziatan. Spotkania z rozméwcami i praca z da-
nymi uwrazliwily mnie na to, ze bardzo wazny dla nauczyciela jest ten namyst, ktory
inicjuje on samodzielnie. Wtedy bowiem: stawia sobie pytania, na ktore poszukuje od-
powiedzi; buduje hipotezy, ktdre nastepnie poddaje swoistej weryfikacji, a takze odkrywa
aspekty, ktore maja lub miaty znaczenie dla podejmowanych przez niego decyzji.

Udziat innych osob w refleksji nauczyciela moze tworzy¢ mu szans¢ rozwijania wta-
snych kompetencji, a takze dokonywania jakosciowej zmiany w zakresie wlasnej perspek-
tywy spostrzegania okreslonego aspektu rzeczywistosci (por. Schiitz 2008). Refleksyjny
nauczyciel ma mozliwo$¢ budowania Srodowiska spoteczno-dydaktycznego w sposéb,
ktéry sprzyja rozwijaniu si¢ u uczniéw zdolnos$ci zastanawiania si¢ w odniesieniu do wta-
snego dochodzenia do wiedzy. Refleksyjnos¢ jawi si¢ jako swoista przestrzen kulturowa
dla doswiadczania przez przysztych nauczycieli potrzeby rozmyslania, a takze dla rozwi-
jania zdolnosci refleksji dotyczacej pracy z uczniami. W konsekwencji zatem zabieganie
W pracy z nauczycielem o to, by odczuwat on potrzeb¢ namystu, buduje swoista prze-
strzen kulturowq, w ktorej podejmujacy z nim wspotprace uczniowie majg szansg bycia
1 nieustannego stawania si¢ refleksyjnymi, autentycznie zaangazowanymi organizatorami
wlasnego procesu uczenia si¢. Refleksyjny praktyk ma mozliwo$¢ wspierania uczniow
w byciu 1 stawaniu si¢ refleksyjnymi (wspot)tworcami okreslonego fragmentu rzeczywi-
stosci edukacyjne;j.

Podstawa teoretyczna dla myslenia o refleksji

Rame teoretyczng dla myslenia o refleksji zbudowatam korzystajac z nastepujacych teo-
rii 1 koncepcji: (1) konstruktywizm w ujeciu H. Bernera (2006), N. Goodmana (1997)
1 K.J. Gergena (2009), (2) konstruktywistyczny model poznania w ujeciu A. Zybertowicza
(1995), (3) nie-klasyczna socjologia wiedzy w ujeciu A. Zybertowicza (1995), (4) teo-
ria strukturacji A. Giddensa (2003), (5) socjokulturowe podejscie J. Brunera (2006), (6)
koncepcja myslenia refleksyjnego J. Deweya (1988), (7) poznawcza koncepcja cztowie-
ka J. Kozieleckiego (1995), (8) koncepcja refleksyjnos$ci i bezrefleksyjnosci E.J. Langer
(Langer 1993; Maciuszek 2013). Ponadto istotne byly dla mnie uje¢cia definicyjne reflek-
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syjnosci i refleksji, a takze rodzaje refleksji, znaczenie refleksyjnosci i refleksji dla oraz
w pracy nauczyciela, wlasciwosci refleksyjnego nauczyciela.

Dzigki tej ramie zastanowitam si¢ nad takimi aspektami, jak: jak rozumiem wiedze?;
Jak spostrzegam rzeczywistosc?; jak okreslam wlasng role w tej rzeczywistosci (jako
uczestnik codziennego Zycia oraz jako osoba, ktorej bliski jest Swiat Nauki)? Ponadto
miala ona znaczenie dla procesu dochodzenia przeze mnie do rozumienia kategorii: re-
fleksyjno$c¢ i refleksja, a takze do rozumienia relacji pomigdzy nimi.

Podstawa teoretyczna dla przyjetej perspektywy badawczej

W zrealizowanym projekcie badawczym istotny byt dla mnie punkt widzenia oséb uczest-
niczacych w badaniu, czyli nauczycieli wezesnej edukacji. Konsekwencja tego ustalenia
byta decyzja, ze bed¢ korzystata z wywiadu epizodycznego (w procesie gromadzenia da-
nych — por. Flick 2010: 35) i z metodologii teorii ugruntowanej w danych (w procesie
analizowania materiatu empirycznego — zob. Charmaz 2009). Tak jak kazda perspektywa
badawcza rdwniez i ta posiada okreslone teoretyczne punkty odniesienia. Naleza do nich:
interakcjonizm symboliczny i fenomenologia (Flick 2010: 35). W etapie przygotowywa-
nia si¢ do realizacji projektu zastanawiatam si¢ nad okreslonymi zalozeniami wybranych
teorii. W celu poznania istoty interakcjonizmu symbolicznego poddalam analizie podej-
scie H. Blumera (2007) i E. Goffmana (2008, 2012). Aby zapoznaé si¢ z istota feno-
menologii, rozmys$latam nad wybranymi zatozeniami E. Husserla (1990), P.L. Bergera
i T. Luckmanna (2010), a takze A. Schiitza (2008) (zob. Hejnicka-Bezwinska 2008: 42).
Skorzystatam z nich w procesie przygotowywania si¢ do wchodzenia w role badacza.
Dzigki nim podejmowatam proby analizowania rzeczywistosci spotecznej przez pryzmat
zatozen ontologicznych i epistemologicznych zwigzanych z przyjeta przeze mnie per-
spektywa badawcza, czyli podejsciem opartym na punkcie widzenia badanych.

Koncepcja badan i droga dochodzenia do typologii refleksji
dotyczacej pracy z uczniami

Podejmowane przeze mnie rozwazania teoretyczno-metodologiczne sytuowaty si¢ w pa-
radygmacie konstruktywistyczno-interpretatywnym (zob.: Denzin, Lincoln 2009: 51-52).
Przedmiotem zrealizowanego przedsigwzigcia badawczego byta refleksja nauczycieli
wczesnej edukacji dotyczaca pracy z uczniami. Na podstawie analizy ujeé¢ definicyjnych
refleks;ji, a takze wspomnianych powyzej koncepcji teoretycznych przyjetam, ze refleksja
dotyczaca pracy z uczniami jest autonomicznie podejmowanym przez jednostke, w pel-
ni $wiadomym zastanawianiem si¢, rozwazaniem potaczonym z analiza, wyjasnianiem,
thumaczeniem, przewidywaniem. Jej istota jest zrozumienie przez nauczyciela dostrzega-
nych procesow, probleméw, aspektow zwigzanych z pracg z dzieémi i zajgcie wobec nich
stanowiska. Refleksja jest namystem w odniesieniu do okreslonego doswiadczenia, zdy-
stansowaniem si¢ podmiotu od rzeczywistos$ci edukacyjnej, od wiasnych przezy¢. Celem
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przeprowadzonych badan byta proba dokonania rekonstrukcji typow refleksji nauczycie-

li wezesnej edukacji dotyczacej pracy z uczniami.

W projekcie uczestniczyli aktywni zawodowo nauczyciele wezesnej edukacji, czy-
li nauczyciele pracujacy z uczniami klas I — III szkoty podstawowej. Dobdr rozmow-
cow miat charakter celowy, elastyczny, co jest charakterystyczne dla badan z nurtu teorii
ugruntowanej. Przekonuje o tym U. Flick, piszac: ,,W badaniach z nurtu teorii ugrunto-
wanej decyzji dotyczacych doboru proby nie podejmuje si¢ w sposob sformalizowany ani
z wyprzedzeniem, lecz w trakcie procesu badawczego, na podstawie wytaniajacych si¢
danych oraz wynikow ich biezacej analizy” (2010: 57).

W badaniach staratam si¢ potaczy¢ w probie celowej przypadki kontrastujace. Zaleza-
to mi bowiem na tym, aby spojrze¢ na badany problem z jego krancéw i podja¢ starania
o to, by uchwyci¢ go w catosci. Pozwolita mi na to jedna z metod doboru celowego wska-
zywana przez M. Pattona, ktora polega na probie potaczenia przypadkoéw ,.ekstremalnych”
czy ,,odstajacych” (2002 za: Flick 2010: 59). Przy zapraszaniu pierwszego rozmowcy
do udziatu w projekcie skorzystalam z kryterium ,,dogodnosci”, ktére proponuje M. Pat-
ton. Zaktada ono dobodr przypadkow, ktére w okreslonych okolicznosciach sg najtatwiej
dostepne (2002 za: Flick 2010: 60). Proces gromadzenia materiatu empirycznego zakon-
czytam po przeprowadzeniu dwudziestu jeden wywiadéw epizodycznych. Uczynitam to
w momencie, w ktérym uznatam, ze zgromadzone dane sugerujg kategorie. Jestem $wia-
doma tego, ze nie nasycitam stworzonych kategorii. Powstaly one bowiem w wyniku
czgsciowego (a nie wyczerpujacego) kodowania. Przy podejmowaniu decyzji kierowatam
si¢ ,,teoretyczng wystarczalnoscig”, ktora zdaniem 1. Deya jest charakterystyczna i uza-
sadniona dla sposobu, ,,(...) w jaki badacze stosujacy metodologi¢ teorii ugruntowanej
prowadza badania” (1999: 257 za: Charmaz 2009: 149).

W procesie pracy z materialem empirycznym towarzyszyly mi dwa pytania badawcze.
Stanowily one dla mnie swoiste wskazanie i koncentrowaly moje zainteresowania jako
badacza wokdt okreslonych probleméw. Przedstawialy si¢ one nastepujaco:

1) Jaki typ/Jakie typy refleksji dotyczacej pracy z uczniami mozna zrekonstruowaé (do-
kumentuje si¢/dokumentujg si¢) w narracjach nauczycieli wczesnej edukacji?

2) Jak dokumentuje si¢ namyst w odniesieniu do pracy z uczniami w narracjach nauczy-
cieli wezesnej edukacji? (czym jest inicjowany? w jaki sposob przebiega? do czego
prowadzi? w ktérym momencie si¢ konczy?)

Konstruowanie pytan badawczych bylo procesem. Zmienialy si¢ one wraz z syste-
matycznie prowadzona pracg z materialem empirycznym (por. Szymczak 2016). Praca
z danymi sugerowala mi nadawanie pytaniom badawczym nieco innego charakteru. Dane
wskazywaly bowiem na to, ktore aspekty interesujacego mnie problemu badawczego rze-
czywiscie dokumentuja si¢ w gromadzonym materiale. W niniejszym artykule ogranicze
si¢ wytacznie do podjecia proby udzielenia odpowiedzi na pytanie pierwsze. Odpowiedz
na pytanie drugie stanowig zrekonstruowane przeze mnie modele refleksji dotyczacej pra-
¢y z uczniami (zob. Szymczak 2017: 191-203).
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Projekt badawczy taczyt dwie kategorie: ,,badania migawkowe” i badania porownawcze.
Wybor pierwszej z nich stanowit konsekwencje tego, ze podjetam probe skupienia si¢ na
zrekonstruowaniu stanow biezacych, czyli dokumentujacych si¢ w danych typow refleks;ji,
i analizowaniu procesu namystu dotyczacego pracy z uczniami w materiale badawczym
gromadzonym w okreslonym momencie czasu. Kategoria badan poréwnawczych wynikata
z podejmowanej przeze mnie proby porownywania materiatu empirycznego ze wzgledu na
interesujacy mnie problem badawczy (por. Flick 2010: 85-87; Flick 2010: 143).

Zrealizowany projekt wymagatl ode mnie jako badacza podejmowania pracy rownole-
gle w zakresie dwoch plaszczyzn/obszarow, tzn. gromadzenia i analizowania danych. Do-
konywanie analizy obejmowato okre§lone dziatania. Nalezaly do nich: kodowanie, kon-
struowanie not, kreowanie kategorii, tworzenie diagramow. Proces prowadzenia, cz¢sto
réwnolegle, poszczegdlnych dziatan zwigzanych z analizowaniem materiatu empirycz-
nego pozwolil mi podjac¢ probe zrekonstruowania dokumentujacych si¢ w danych typow
refleksji dotyczacej pracy z uczniami. Pozwolil mi rdwniez na podjecie proby odtworzenia
modeli namystu dotyczacego pracy z dzie¢mi.

Typologia refleksji dotyczacej pracy z uczniami

Efektem zrealizowanego projektu byta zrekonstruowana przeze mnie typologia refleksji
nauczycieli wezesnej edukacji dotyczacej pracy z uczniami. Zasada jej odbudowywania
uczynitam tre$¢ i modalnos¢.

1. Typologia refleksji dotyczacej pracy z uczniami ze wzgledu na tresé¢
Refleksja uczestniczacych w badaniach nauczycieli zawsze dotyczyta okreslonego aspek-
tu odnoszacego si¢ do pracy z dzie¢mi. Ze wzgledu na tres¢ zrekonstruowatam: refleksje
dydaktyczna, refleksje wychowawcza, refleksj¢ egzystencjalng i refleksj¢ metapoznawcza.

Refleksja dydaktyczna byla namystem, ktory dotyczyt aspektow zwigzanych z or-
ganizowaniem dla ucznidéw warunkdéw uczenia si¢. Rozwazania nauczycieli odnosity si¢
zatem do takich zagadnien, jak: (1) sposoby pozyskiwania informacji na temat ucznia,
z ktérych korzystaja oni przy planowaniu dla niego okre§lonych form aktywnosci, (2) zna-
czenie czasu i procesualnosci w odniesieniu do poznawania mozliwosci dziecka po to,
by wybiera¢ optymalny dla niego sposob pracy, (3) rezygnowanie z realizowania okre-
slonych zagadnien i rozwijania danych umiejetnosci u uczniow wedtug opracowanego
wczesniej harmonogramu/planu pracy, (4) metody stosowane w pracy z dzieémi, ktoérych
celem jest czynienie zaje¢ bardziej interesujacymi, (5) korzystanie z réznorodnych po-
mocy dydaktycznych, (6) motywowanie ucznia do pracy, (7) znaczenie osiagnie¢ dzie-
ci dla organizowania przez nauczyciela kolejnych etapow pracy, (8) podejscie do pracy
z uczniami, (9) uwzglednianie odmiennych potrzeb zespotéw klasowych.

Refleksja wychowawcza to rozmyslanie, ktore dotyczylo probleméw zwigzanych
z obszarem wychowawczym pracy w szkole. Obejmowato takie aspekty, jak: (1) sytu-
acja rodzinna uczniow, zwlaszcza jako$¢ relacji rodzice — dziecko, (2) motywacja dziecka
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dotyczaca uczeszezania do szkoty, (3) kompetencje spoteczne ucznidw, (4) jakosé relacji
dziecka z rowie$nikami i nauczycielami, (5) wspotpraca z rodzicami i innymi opiekunami
uczniow, (5) dzialanie w sytuacji podejrzenia o do$wiadczanie przez dziecko przemocy
w $rodowisku rodzinnym, (6) praca z uczniami z trudno$ciami emocjonalnymi i spotecz-
nymi, (7) postgpowanie w sytuacji zaistnienia przemocy wsrod rowiesnikow, (8) znaczenie
emocji doswiadczanych przez nauczyciela dla pracy z dzie¢mi, (9) znaczenie hierarchii
waznosci bliskiej nauczycielowi dla podejmowanych przez niego dziatan, (10) znaczenie
znajomosci norm rozwojowych cztowieka dla pracy z uczniami.

Refleksja egzystencjalna to namysl nauczycieli, ktory dotyczyt ich bycia cztowiekiem
i bycia (a takze stawania si¢) nauczycielem. Zwigzana ona byta zatem z dwoma wymiarami
ludzkiego zycia, mianowicie osobistym i zawodowym. W rozwazaniach rozméwcow do-
kumentowato si¢ wspotbrzmienie tych obszarow. Whasciwosci osobowosciowe i potrzeby
odnosili bowiem do wtasnego bycia i/lub stawania si¢ nauczycielem. W tym typie refleksji
dokumentowaty sig¢ takie problemy, jak: (1) wlasny stan zdrowia jako konsekwencja bycia
nauczycielem, (2) wlasny stosunek emocjonalny do pracy z uczniami, (3) wlasne potrzeby
w zakresie stawania si¢ nauczycielem, (3) wilasne reakcje w sytuacjach doswiadczania
poczucia bezradnosci, (4) przyczyny/fundamenty bycia cztowiekiem o okreslonych wta-
sciwosciach, ktore ujawniaja si¢ w kontaktach z dzie¢mi i ich rodzicami, (5) wlasne cechy
osobowosciowe 1 ich znaczenie dla pracy z uczniami, (6) znaczenie innych nauczycieli
dla bycia i stawania si¢ nauczycielem, (7) znaczenie swoich cech (wlasciwosci) osobo-
wosciowych oraz postaw dla bycia i stawania si¢ nauczycielem, (8) znaczenie wlasnych
kompetencji cyfrowych dla zdolnosci sprostania wymaganiom stawianym wspolczesnie
nauczycielowi, (9) znaczenie dostrzegania swojego czlowieczenstwa dla bycia nauczy-
cielem, (10) znaczenie wlasnych potrzeb dla podejmowania decyzji zwigzanych z praca.

Refleksja metapoznawcza to namyst uczestnikow projektu, ktéry dotyczyt ich
procesu myslenia. Rozmdwcy zastanawiali si¢ w odniesieniu do takich aspektow, jak:
(1) konsekwencje nieustannego rozwazania dla podejmowania decyzji zwigzanych z pra-
ca z uczniami, (2) ptaszczyzny wlasnego myslenia, (3) znaczenie myslenia dla zycia za-
wodowego 1 pozazawodowego, (4) wlasciwosci charakterystyczne dla wlasnego mysle-
nia, (5) doswiadczanie wzajemnego przenikania si¢ myslenia o aspektach zawodowych
i prywatnych, (6) potrzeby w zakresie wlasnego myslenia, (7) doswiadczanie myslenia,
(8) konsekwencje zastanawiania si¢ w odniesieniu do sytuacji trudnych zwiazanych z pra-
ca z dzie¢mi dla zycia osobistego.

2. Typologia refleksji dotyczacej pracy z uczniami ze wzgledu na modalnos¢
Nauczyciele wezesnej edukacji zawsze zastanawiali si¢ w okre§lony sposob. Ze wzgle-
du na modalnos$¢ zrekonstruowatam nastepujace typy namystu: refleksje introaktywna,
refleksje komparatystyczna, refleksje pytajaca, refleksje retrospektywna, refleksje ewalu-
acyjna, refleksje prospektywna, refleksje¢ narracyjng oraz refleksje identyfikujaca.
Refleksja introaktywna to namyst, ktory polegal na spoglgdaniu przez nauczyciela
na siebie z dystansem. Cecha konstytutywna tego typu refleksji byta umiejetnos¢ wglg-
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dania w siebie jako cztowieka, jako nauczyciela, jako cztonka danej grupy spoteczne;j.
Charakterystyczna dla tego typu refleks;ji byta zdolno$¢ spostrzegania i traktowania siebie
jako obcej dla siebie osoby, a takze zdolnos$¢ czynienia siebie dla siebie obiektem pozna-
wania. Refleksja ta przejawiala si¢ takze w prowadzeniu przez nauczyciela rozmowy z sa-
mym sobga. Podejmowane przez uczestnikow projektu rozmowy ze soba czg¢sto dotyczyty
cech ich charakteru.

Refleksja komparatystyczna polegala na porownywaniu, czyli wskazywaniu cech
wspolnych i/lub cech rdznigcych (czesciej rdznigeych) okreslone aspekty zwiazane z pra-
cg z uczniami. Nauczyciele porownywali wlasne dziatania i/lub ich rezultaty ujawniajace
si¢ w terazniejszo$ci z tymi, ktore podejmowali i uzyskiwali w przesztosci. Porownywali
réwniez praktyki pedagogiczne stosowane w szkole, w ktorej pracowali z tymi, ktore
realizowane byty w innych placowkach. Ten typ refleksji przejawiat si¢ rowniez w spo-
strzeganiu podobienstw i réznic, ktére dotyczyly tego samego dziecka czy tej samej grupy
dzieci, np. ich zachowania w okre$lonej sytuacji, oraz réznych zespotow ucznidéw. W tym
typie refleksji wazng role odgrywat aspekt czasowy. Porownywanie obejmowato bowiem
czesto stan w chwili obecnej i stan z przesztosci.

Refleksja pytajaca to namysl, ktory polegat na konstruowaniu przez nauczyciela py-
tan 1 adresowaniu ich do siebie. Pytania te dotyczyly warunkéw i/lub przebiegu okreslo-
nego zdarzenia czy problemu, wlasnego dziatania w danej sytuacji, wlasnej osoby, bycia
cztowiekiem i nauczycielem (w tych momentach dokumentowata si¢ rowniez refleksja
introaktywna).

Refleksja retrospektywna przejawiala si¢ w mentalnym powracaniu do przeszto-
$ci. Nauczyciele korzystali z tego typu namystu w sytuacjach, w ktorych doswiadczali
potrzeby wyjasnienia sobie powodow, dla ktorych podjeli okreslong decyzjg, a w kon-
sekwencji dane dziatania. Czasami poréwnywali sytuacj¢ z przesztosci z sytuacja w te-
razniejszosci (w takich fragmentach wywiadow dokumentowata si¢ rowniez refleksja
komparatystyczna).

Refleksja ewaluacyjna to namyst, ktory polegal na warto$ciowaniu. Rozmoéwcey pod-
dawali ocenie: wytwory uczniow, ich kompetencje, zdolno$¢ radzenia sobie przez dzieci
w sytuacjach dla nich trudnych, konsekwencje wlasnego zastanawiania si¢ dla podejmo-
wanych dziatan.

Refleksja prospektywna byta namystem zorientowanym na przysztos$é. Polegala ona
na projektowaniu przez uczestnikéw badan celu pracy z dzie¢mi, na przewidywaniu trud-
nosci w pracy z nimi, a takze potrzeby podjecia okreslonych dziatan, ktére pozwolg im
przezwyciezy¢ mogace wystapic¢ ktopoty.

Refleksja narracyjna przejawiata si¢ w czynnosci opowiadania przez nauczyciela dla
siebie na gtos. Opowiadanie to polegato na artykulowaniu argumentdw, ktore potwierdza-
ly postawiong przez niego hipoteze. Przejawiata si¢ ona rowniez w przytaczaniu faktow
czy opowiadaniu o zdarzeniach, ktore pozwalaty mu dochodzi¢ do okreslonego wniosku.
Ten typ refleksji umozliwiat nauczycielom zrozumie¢ — dla nich samych, zgodnie z ich
potrzebami — interesujacy ich problem, odkrywac przyczyng¢ sytuacji czy tez trudnosci,
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dochodzi¢ do stosowanej przez nich w pracy strategii. Ten typ refleksji dotyczacej pracy
z uczniami dokumentowat si¢ najczesciej.

Refleksja identyfikujaca polegata na ustalaniu nazwy problemu, ktérego dotyczyt
namyst nauczyciela. Czegsto wyrazana byta w formie hipotezy, ktora w kontynuowanych
rozwazaniach byla przez rozméwceeg weryfikowana.

Efekt podjetej przeze mnie proby uporzadkowania zrekonstruowanej typologii reflek-
sji nauczycieli wczesnej edukacji na temat pracy z dzie¢mi, przedstawia schemat 1 (por.
Szymczak 2017: 186).

[ TYPOLOGIA REFLEKSJI DOTYCZACEJ PRACY Z UCZNIAMI ]

/ ZE WZGLEDU \ / ZE WZGLEDU NA \
NA TRESC MODALNOSC
REFLEKSJA REFLEKSJA
DYDAKTYCZNA INTROAKTYWNA
REFLEKSJA REFLEKSJA
WYCHOWAWCZA KOMPARATYSTYCZNA
REFLEKSJA REFLEKSJA PYTAJACA
EGZYSTENCJALNA REFLEKSJA
REFLEKSJA RETROSPEKTYWNA
METAPOZNAWCZA REFLEKSJA
EWALUACYJNA
REFLEKSJA
PROSPEKTYWNA
REFLEKSJA
NARRACYJNA
REFLEKSJA

\ / QDENTYFIKUJACA J

Schemat 1. Typologia refleksji dotyczacej pracy z uczniami

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie badah wiasnych.

Odtworzona typologia refleksji nauczycieli wczesnej edukacji dotyczacej pracy
z uczniami jest konstruktem sztucznym. Przyjetam, ze ,,sztuczny” to nienaturalny, wymu-
szony, czyli nie uwzgledniajacy w pehi istoty zachodzacego zjawiska, a w odniesieniu
do badanego przeze mnie problemu — nie oddajacy jego procesualnego charakteru (por.
Sobol 1997: 914). Dynamika namyshu, ktéra dokumentowata si¢ w danych, pozwolita mi
doj$¢ do tego, ze nauczyciele, w odniesieniu do jednego tylko aspektu, nadawali wymiar
praktyczny kilku typom refleksji ze wzgledu na modalnos¢. Zrekonstruowanie typologii
pozwolito mi jednak podjac¢ probe swoistego uporzadkowania tego, co dziato si¢ w czasie
autonomicznie inicjowanego przez rozméwcodw ich rozmyslania.
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Typologia refleksji ze wzgledu na tre$¢ a typologia refleksji
ze wzgledu na modalno$é

Praca z materialem empirycznym zachg¢cata mnie do przygladania si¢ temu, w obszarach
ktorych typoéw refleksji zrekonstruowanych ze wzgledu na tres¢ dokumentowaly si¢ okre-
$lone typy refleksji odbudowane ze wzgledu na modalnos¢. Zauwazytam, ze refleksja intro-
aktywna w znaczacym zakresie dokumentowata si¢ w obszarze refleksji egzystencjalne;j,
a takze, cho¢ w mniejszym zakresie, w obszarze refleksji metapoznawczej i wychowawcze;j.
Refleksja komparatystyczna wystgpowata w przestrzeni refleksji dydaktycznej i refleks;ji
wychowawczej. Typ refleksji nazwany przeze mnie pytajaca rekonstruowat si¢ w obszarach
refleksji dydaktycznej, refleksji egzystencjalnej, refleksji metapoznawczej, a takze, cho¢
w mniejszym zakresie, refleksji wychowawczej. Refleksja retrospektywna dokumentowata
si¢ w przestrzeni refleksji dydaktycznej i refleksji wychowawczej. Refleksja ewaluacyjna
najwyrazniej ujawniata si¢ w obszarze refleksji wychowawczej, niemniej zrekonstruowatam
ja rowniez w przestrzeni refleksji dydaktycznej i refleksji metapoznawczej. Refleksja pro-
spektywna rekonstruowata si¢ w obszarze refleksji wychowawczej oraz refleksji egzysten-
cjalnej. Refleksja narracyjna dokumentowata si¢ w obszarze kazdego zrekonstruowanego
ze wzgledu na tres¢ typu refleksji dotyczacej pracy z uczniami. Najwyrazniej rekonstruowa-
fa si¢ w obszarze refleksji metapoznawczej. W mniejszym zakresie — w obszarze refleksji
dydaktycznej, a w jeszcze mniejszym — w zakresie refleksji wychowawczej i refleks;ji eg-
zystencjalnej. Refleksja identyfikujaca w znaczacym zakresie pojawiata si¢ w przestrzeni
refleksji metapoznawczej. Dokumentowata si¢ ona rowniez, cho¢ w mniejszym zakresie,
w obszarze refleksji dydaktycznej i refleksji wychowawcze;.

Zakonczenie

Przedstawiona typologia jest efektem proby zrekonstruowania refleksji nauczycieli wcze-
snej edukacji dotyczacej pracy z uczniami. Moze ona petni¢ funkcje swoistego archiwum
dotyczacego bycia i stawania si¢ refleksyjnym nauczycielem, ktore z kolei moze inspirowaé
nauczycieli — praktykow. Moze rowniez stuzy¢ jako wsparcie dla nauczycieli akademickich,
ktorzy pracujg z przysztymi nauczycielami. Tworzy bowiem przestrzen do identyfikowania
obszaréw, na ktore warto zwrdci¢ uwage w procesie ich ksztalcenia. Uwrazliwia ona takze
na okre$lone aspekty zwigzane z tworzeniem przestrzeni kulturowej, ktora sprzyja rozwija-
niu u nauczycieli zdolno$ci namyshu w odniesieniu do pracy z dzie¢mi.
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Inquiry on early childhood teachers preparation and retention

Summary

The purpose of this study is to analyze early childhood teacher preparation and investigate the fac-
tors that motivated individuals to become early childhood teachers and that have kept them in the
profession. This study reports the results of an online survey investigating motives of staying or
leaving the early childhood profession. The results of this inquiry point to factors that influenced
their choice, taking into consideration their professional preparation. Advice for new early child-
hood educators just entering the profession is also provided.
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The National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE) and the Teacher
Education Accreditation Council (TEAC) united in 2014 as the Council for the Accredita-
tion of Educator Preparation (CAEP) as the single accrediting body for educator prepara-
tion and serving educators. This is a new body that evaluates and assesses teacher prepara-
tion programs at Higher Education institutions.

According to Bornfreund (2012: 36), current teacher-training and licensure require-
ments leave many teachers of elementary students unprepared: young children either have
a teacher who understands how they learn but lacks subject-area expertise, or they have
a teacher who understands what knowledge and skills they need but lacks insight on how
they soak up new knowledge and skills.

Ingersoll et al. (2012) research findings stressed the importance of adequate prepara-
tion in pedagogical methods and skills as well as in subject matter for retaining teachers
for the second year. Their research findings demonstrated that the teachers that received
more pedagogical training are far more likely to stay in teaching after their first year.

The new regulations from 2012 stipulated that starting 2013 to renew provisional cer-
tificate the new rules would be implemented (MDE-OPPS, May18). First, for the three-
year renewal after graduating with a bachelor degree, teachers have a choice to pursue one
of four options. They can take 6 semester credit hours in an approved Teacher Preparation
Institution (TPI) or 180 clock hours of State Continuing Education in approved profes-
sional development activities appropriate to the grade level and content endorsement(s)
of the certificate held or a combination of credit hours and State Education hours equaling
6 semester credit hours (30 clock hours equal 1 semester credit hour) or graduate with
a Master’s or higher degree within a K-12 area. For the Second Three Year renewal, teach-
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ers can also choose from the same options as above. The Third Year Renewal must be
district-sponsored, and teachers must directly apply to Michigan Department of Education
(as an example in Michigan). The teachers can also apply for an Advanced Professional
Education Certificate, which is optional. The applicant needs to hold a professional certifi-
cate, national board certification or to have completed an approved teacher leader training
or preparation program and have received 5 consecutive effective or highly effective rat-
ings on the annual teacher evaluation in the most recent 5-year period.

To renew this advanced professional certificate, the teacher has a choice of the same
options as for the renewal of certificate described above or pursue the district provided pro-
fessional development programs appropriate to the grade level and content endorsement(s)
of the certificate. Another possibility is a combination of semester credit hours, state con-
tinuing hours 30 clock hours of the state continuing education hours of annual district
provided professional development is equal (1 semester credit hour of 30 clock hours of
state continuing education that equals 6 semester credit hours (http://www7.dleg.state.
mi.us/ort/Files/SdminCode/980 2011-8ED AdminCode.pdf). Teachers must pursue their
education to renew license, as otherwise they would neither be able to teach nor receive
tenure, but recently even tenure does not guarantee safety of their job.

The danger that a teacher may face in some states is the possibility of losing tenure.
The Teacher Tenure Act established 50 years ago is challenged by some legislators like
Governor Snyder in Michigan. In June 2014, California judges ruled that tenure and job
protection for California teachers was unconstitutional. The other states that also tried to
revise their tenure policy were Kansas, North Carolina, and Wisconsin (Carey 2014).

Cochran-Smith et al. (2016) stressed ongoing debates about how, by whom, and to
what ends teachers should be prepared. There are four major national initiatives intended
to improve teacher quality by “holding teacher education accountable” (1) the U.S. De-
partment of Education’s state and institutional reporting requirements in the Higher Edu-
cation Act (HEA); (2) the standards and procedures of the Council for the Accreditation
of Educator Preparation (CAEP); (3) the National Council on Teacher Quality’s (NCTQ)
Teacher Prep Review; and (4) the edTPA uniform teacher performance assessment de-
veloped at Stanford University’s Center for Assessment, Learning, and Equity (SCALE).

Rationale

As research demonstrates, the early years are the most important period in human develop-
ment (Jensen 2001; Sylvester 2000; Nagel 2012). Beside the parents, the most important
people that have influence on children’s development are early childhood teachers. As Wei-
kart (1988) stressed, good early childhood programs are the solution to the prevention of
major social and personal problems in adults. Morris-Surles (2002) emphasized that over
2 million teachers would be needed by 2008, but the retention and recruitment of teachers
are hindered by factors relating to job stress. Cassidy, Lower, Kintner-Duffy, Hegde, Shim
(2010) stated that the high rate of teacher turnover continues to be a concern for the child
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care profession. Most poignantly, O’Connell (1993) points to the fact that early childhood
education is perceived as “women’s work” with concomitant low status and low pay.

Literature review

Reasons for leaving the profession

Darling-Hammond (2003) in Jalongo (2006) identified four main reasons for leaving the
profession or transferring to another school: low salaries, unsatisfactory working condi-
tions, inadequate preparation, and lack of mentoring support in the early years of teach-
ing. O’Connell (1993) points to the fact that early childhood education is perceived as
“women’s work” with concomitant low status and low pay. McLauren, Smith, and Smillie
(2009) identified a range of reasons that teachers leave. Among these are lack of sufficient
teacher preparation, the mandates of No Child Left Behind, and the stresses upon today’s
teachers. Mentorship, supportive environments, and incentives were noted as factors in
promoting teacher retention.

Studies demonstrate a big turnover rate in child care centers that affect as much as half
the staff (Whitebook and Granger 1989; Whitebook and Sakai 2006; Cassidy et al. 2010).
If programs for young children are to be of high quality, it is imperative to identify those
factors that influence decisions to enter and to remain in the early childhood education
profession. Majority of the research focuses on why teachers left their profession, but the
purpose of our research is to investigate why they stayed.

Colker (2008) interviewed 43 early childhood educators to obtain their perceptions
about the personal characteristics of effective early childhood teachers and the reasons
people choose the field of early childhood education. The majority of respondents reported
realizing that they wanted to work with young children very early in their lives. They
wanted to make a difference in children’s lives and teaching was a vocation for them.
None of the 43 teachers expressed regret at their decision.

Morris-Surles (2002), after conducting a research project on factors associated with
job satisfaction and job-related stress focusing on teachers of children ages three to nine
years of age in alternative certification programs, recommended that studies be conducted
addressing the retention of early childhood teachers.

Colker (2008) identified twelve characteristics of early childhood teachers that contrib-
uted to success. These are: passion, perseverance, willingness to take risks, pragmatism
(understood as willingness to compromise), patience, flexibility, respect, creativity, au-
thenticity, (integrity and conviction), love of learning, high-energy, and a sense of humor.

Research on retention

Research on retention conducted by Holochwost et al. (2009) with a large sample of 846
early childhood educators divided factors into two groups: personal factors, including
marital status, age, experience and education and environmental factors such as setting,
salary and benefits. The results demonstrated that the teachers in the 40—55-year-old age
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range tended to stay in the job longer than younger teachers. The findings also suggested
that teachers stay in the field if the benefits such as health, disability and pensions are good.
These factors were even more important than salary. Also, opportunities for advancement
like professional development, financial aid, tutoring or mentoring were very important.

In 1999 two counties in California implemented CRI programs providing graduated
stipends to ECE staff with at least nine months experience in the field. The stipend allowed
teachers to take training and professional development classes. However, the participants
consistently restated that “although the CRI program made them feel more appreciated
and recognized as professionals, they stayed in ECE field primarily due to their love of
working with young children (Hamre et al. 2001-2002, p. 11).

Strategies for recruiting and retaining high quality teachers were identified by Hare and
Harp (2001). Among the most effective are new teacher support programs that mentoring
and professional development tied to curriculum standards. Often people who were dissatis-
fied with the corporate world or had lost their job chose teaching as a second chance in life.
In the research project conducted at the National University in St. Jose (California), of the of-
ferings in alternative on-line teaching certification programs (Dickenson, 2015), teaching is
the fastest growing major. The research finding on what factors influence choices for teach-
ing male choose teaching, males wanted a new identity and to make a difference, females
also wanted some social influence and also to stay more with their own children.

Cross (2011) examined the role of principals/administrators in retaining teachers. She
found that those who provided both physical and verbal support aided teachers in devel-
oping more self-confidence and feeling less isolated and overwhelmed, thus more apt to
remain in the profession.

Perrachione, Rosser, and Petersen’s findings (2008) were similar to ours. Teachers
remain in the profession because they enjoy their work, are “rewarded” by seeing their
students’ progress, etc. Time and schedules were also identified as factors in retention.

Morgan and Kritsonis (2008) found that principals played a huge role in teacher re-
cruitment and retention. Forming partnerships with universities for early recruitment and
investing in full-time teacher mentors and ongoing professional development were key
factors in both recruitment and retention.

A broad program for new teacher support intended to increase teacher retention was
described by Tummons (2010). First and second year teachers were engaged in a combina-
tion of meetings and seminars that provided information, encouragement, and strategies
for dealing with various duties/expectations of teachers.

Easley (2000) discussed the isolation and frustration that drive many new teachers
from the profession. He argues that an investment in strong induction/mentoring programs
and a variety of new teacher assistance programs are needed to stem the tide of teachers
leaving the profession.

A summary of findings from the Education Commission of the States (2005) indicated
that there is evidence that increases in compensation may have more of an impact on
teacher retention than other strategies that have been implemented.
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Caring teachers make places special

Minor et al. (2002) emphasized that effective teachers are caring. Goldstein and Lake
(2000) emphasize that caring is widely believed to be a central facet of teaching. Mayeroff
(1971), Noddings (1991), Freedman et. al. (2000), Rice (2001), and White (2001) stress
the importance of developing caring as a necessary disposition for working with children.
Freeman et. al. (2000: 16): “caring comes alive when students see, hear, feel, and then
reflect on child and teacher functioning in the classroom”. Rice (2001): “A teacher may be
perceived to know everything about the subject he or she teaches, but if he or she does not
act in a caring manner, students in that teacher’s classroom may report learning less from
that teacher”. There are many theoretical and practical research studies on caring. Many
of them analyze the concept of caring, and some demonstrate applications in the field of
teaching.

Research Hypotheses

1. Need of caring for others would be the central motivation to stay in the profession.

2. Taking a course, workshops or enrolling in/ or graduating with a master degree moti-
vate teachers to stay in the profession.

Methodology

Qualitative research approach based on inquiry in depth and direct quotations capturing

people’s personal perspective and experiences (Patton 1990).
Specifically, we seek to answer the following research questions:

1. What factors influence individuals to choose early childhood education as a profes-
sion?

2. Are the motivations to remain in the profession related to the motivations to enter the
profession?

3. What advice do early childhood professionals offer related for the recruitment and
retention of future early childhood educators?

Data collection method

Questionnaire (see Appendix 1) was sent to 389 Early Childhood alumni and graduate
students. To assure the validity of the questions, the researcher interviewed 16 teachers
asking them to evaluate each question.

Analysis of data

Inductive analysis, described by Johnson (2009) was used in this study. This method en-
ables researchers to look at a field or group of data and to create order by organizing ob-
servations/responses into relevant groups for analysis. In this study, responses to the stated
research questions formed the fields of data that were analyzed.
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Results

Demographic data

Out of 389 questionnaires, 40 were returned (11%). Most of the respondents were females
37 and only 3 were males. Most of them had a master degree 85% (34), few had bachelor
12.5% (5) and 2.5% (1) doctoral degree.

Years of teaching experience
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Table 1. Years of teaching experience for each respondent

Majority of respondents had more than 10 years of experience. The data shows that
mostly teachers with long teaching experience responded to the questionnaire.

m1-10
m11-20
m21-30
m>30

Table 2. Distribution of years of experience



Inquiry on early childhood teachers preparation and retention 67

The highest percentage of respondents had 30 years of teaching experience.

14
Head Start
12 Writing Strategist
10 Music 1-4
H College
g - g
Early Intervention
6 .
M Reading Consultant
4 A ® Young 5
7 - =10 Grade
9 Grade
0 n

Table 3. Grades that the respondents taught

The respondents taught in many different grades, but all them taught in early childhood
classroom. Many though P-K-5 or K-6 or higher grades.

Motives for staying in the profession

For 27 respondents the motives to stay are the same, they teach because they enjoy helping
children learn. The reasons for staying in the profession most of the teachers described as
the love of teaching the young children; an enjoyment of helping children learn; an enjoy-
ment to see their energy and their curiosity; love teaching them concepts for the very first
time!; the desire to show children the world. Many of them wanted to teach while they
were in school and it has been their dream.

There were certain facts given by the teachers explaining why they stayed in the pro-
fession:

The challenge of meeting each of their needs each year and bringing out the best in
each of them keeps me motivated and wanting to keep doing what I'm doing.

1 found that I had a true passion for the age group and that I wanted to learn as much
as possible about early childhood development.

1 feel appreciated by families; have creative, engaging work, supportive partners to
work with, part of my children's daily lives, integrated community life, and sense of doing
something that is important.

If not for the excitement and desire to learn demonstrated by my kindergarten students,
1 do not think I could deal with the politics of education each day.
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1 spent 22 years in the early intervention field and felt I was making a huge difference
in the lives of families and their children.

1 stayed with early childhood education because each day I know I make a difference
in the life of a child.

Every day at least one child brings a smile to my face, laughter, and pride in my heart
to see the growth of these young children and knowing the role I played in that.

My students’ excitement for learning keeps me going. I also know that many students
depend on me each day for unconditional love and support.

The reasons why some left

20 individuals responded to this question. 16 respondents indicated that they have retired
and are no longer teaching; of the 16, three stated that they substitute teach or help out
in early childhood classes; one respondent moved into administration; one respondent
moved into higher education; one respondent was laid off and then decided to remain at
home and raise her children. The narrative helping to understand the issue:

Went to work for Social Security...teaching certification gone and getting it in a dif-
ferent state would have taken time and money, plus teaching is a whole new world today.

I am strongly considering leaving the profession at the current time.

The politics surrounding education have gotten out of control. There is little respect
for the profession.

1 left teaching before I intended to because of increased state mandates that were af-
fecting my teaching.

1 left to take care of my own children because I saw no reason to have someone else
raise my children just, so I can be with other children.

Reasons for leaving: change of positions; more demands on teachers, possible future
pay reductions, less parental support.

I’'m very close to retirement or I would leave given the climate of cutting teachers’pay
and benefits, along with requiring more from teachers. They think merit pay will make us
want to do more. Now I have to document what I've always done before and what I will
get for merit pay will not make up for what I now spend out of my pocket due to the loss
of benefits. If I were starting all over, I would go into a business that truly rewards you for
doing a great job.

I retired at 56 because there was a buy-out, I was getting tired, and teaching was be-
coming so political. Also, we were testing almost more than teaching.

For the ones that changed their minds, they left because they had their own children
or the one that would like to leave but stayed believed that they did not have a choice:
I would like out. The only reason I am still here is I need to pay my bills. Unfortunately,
when you become a teacher, you are not qualified to do much else as if you had a business
degree or such.
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Another reason for leaving is the frustration with politics: / am very frustrated with the
politics of education, but I still love teaching. For 2 teachers they discovered that they fit
better in middle school: I love middle level children.

Advice to new teachers just coming to the profession of an early childhood teacher

Of the 29 responses to this questionnaire, the majority focused on several key points: Get
as much experience as possible, continue to learn/keep up with the research, and don’t be
afraid to ask for help, keep your passion and enthusiasm, be creative and have fun. One
respondent offered the following advice: Knowing your content matter is important, but
effective classroom management is one of the keys to having more successful days than
discouraging ones in the classroom.

...try to work on understanding/perfecting just one area. When you have almost per-
fected that dream then you can move on to another area.

Be organized in everything! Including your themes that you work on. Try to have a box
for every month. When you are finished with what you have been working on, put it in the
box. Then next year when you are planning, you will have lots of ideas to pick and choose
from.

Leave yourself notes when you have field trips or big end-of-year parties.

Try to keep a journal — put those funny moments in the journal when you have a rotten
day, pick up your journal and read a few pages. It will make you laugh!

Four respondents, however, urged those thinking of entering the profession not to do it,
citing politics, pay, and lack of respect for teachers as inhibiting factors.

Conclusions

This research supported our hypothesis that caring for children and the pursuit of educa-
tion are the major reasons to stay in the profession. However, it is difficult to generalize the
results because the limitation of the study was the low number of respondents.

Most of the teachers that responded to our questionnaire had more than 30 years of
practice and they did not mention their initial education and value of preparation for the
profession as reasons to continue teaching. However, our investigation demonstrated that
the motives of staying in the profession are the same as for why they chose teaching as
their profession. The teachers simply love children and enjoy teaching them and helping
them to learn. Therefore they continue teaching. Our suggestion is to focus in teacher
preparation on reflecting on and developing caring dispositions in teachers.

The major reasons for leaving were educational politics and having own children. Also,
some early childhood teachers from our research find that they prefer teaching older chil-
dren. To solve this problem in teacher preparation, a new approach would be to offer one li-
cense for teachers from kindergarten through 3™ grade and another from 3 or 4™ grade and
extend s into middle school that is practiced in some states (Bornfreud 2012). The retention
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of teachers could be also affected by the current evaluation and recent legislators that try
to abolish teacher tenure. The two new bills that have been passed by the House and ap-
proved by the Senate Education Committee based teachers’ evaluation on students’ growth
as a measure of their effectiveness (Carey 2014). The bills also affect teachers’ retention,
especially in high poverty schools where many children are at-risk and the teachers could
be evaluated as “ineffective” when we compare their performance to the teachers teaching
in the most affluent environment where the tests scores could be higher.

Appendix 1

Inquiry on Early Childhood Teachers Retention:
Do you remember why you wanted to become an early childhood teacher?

Female Male

Highest degree............
Questions:

How long have you been teaching? What grades?

What were your reasons for choosing teaching young children as your profession?
Are those the same reasons that help you to stay in the profession?

If you are not currently teaching explain why?

Point to some facts, events that help you to stay in the profession.

a. enrolment in master program (explain)

b. graduation from master program (explain)

c. taking workshops that helped you to implement new strategies (explain)

d. other fact /events (explain)

6. What advice would you give to new teachers who are just entering this profession?

M
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Diagnoza i ochrona dziecka z trauma rozwojowa
w polskim systemie oSwiatowym

Summary

Diagnosis and protection of the child with traumatic development
in the Polish educational system

The aim of this article is to diagnose the symptoms of disorders and functioning of children at risk
and traumatic development in the Polish educational system, as well as to identify possible legis-
lative solutions related to appropriate educational and therapeutic activities and to safeguard the
educational rights of these children. In educational law, there are legal solutions that provide the
opportunity to organize for a child with more favorable conditions in the education system based on
the value of educational equality.

Stowa kluczowe: trauma rozwojowa, dysocjacja, prawo o$wiatowe, prawa dziecka
Keywords: developmental trauma, dissociation, educational law, children’s rights

Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest rozpoznanie objawdw zaburzen i funkcjonowania dzieci
z grupy podwyzszonego ryzyka oraz objawami traumy rozwojowej w polskim systemie
oswiatowym, a takze wskazanie mozliwych rozwigzan legislacyjnych zwiagzanych z od-
powiednimi dzialaniami wychowawczo terapeutycznymi i zabezpieczeniem praw eduka-
cyjnych tych dzieci. Do grupy podwyzszonego ryzyka zaliczamy dzieci z rodzin adopcyj-
nych i zastepczych. Zaburzenia posttraumatyczne mozemy w uproszczeniu podzieli¢ na
dwie grupy. Takie, ktére sa nastgpstwem pojedynczego zdarzenia (np. wypadku, napadu,
katastrofy) i te, ktore wynikaja z chronicznego naduzywania lub zaniedbania, czy innych
skumulowanych i dtugotrwatych czynnikoéw. Mowimy wtedy o traumie kompleksowej
lub skumulowanej. W wypadku dzieci, szczegdlnie trauma drugiego typu ma powazne
nastepstwa rozwojowe. W zwigzku z tym w opracowaniu postugujemy si¢ okresleniem
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Htrauma rozwojowa”. Obraz kliniczny dziecka po do$wiadczeniu traumy ujagé mozna
w czterech podstawowych kategoriach: A. Niestabilnos$¢ uczuciowa i fizjologiczna; B. Za-
burzenia w zakresie uwagi i zachowania; C. Typowe tzw. intruzywne zaburzenia PTSD
(zespotu stresu pourazowego)— wspdlne tak dla dorostych jak i dla dzieci; D. Zaburze-
nia samooceny i relacji (w tym przywiazania). U dzieci kluczowym nastgpstwem traumy
jest zaburzona autoregulacja. Ta z kolei przeklada si¢ na zaklocenia w funkcjonowaniu
organizmu. Zaburzenia posttraumatyczne sg przede wszystkim problemem zdrowotnym,
a nie jedynie wychowawczym (www.nslt.pl/dostep: 5.11.2017). Kiedy ofiarg jest dziecko
i trauma ma charakter chroniczny oraz, dodatkowo, gdy sprawcg jest osoba znana lub bli-
ska, brakuje niestety skutecznych buforow chronigcych przed skutkami traumy. Traumy
ztozone, a wérdd nich tzw. traumy zdrady, wywotuja dlugofalowe konsekwencje w postaci
chronicznych zaburzen PTSD, czy szerzej Complex PTSD (Zdankiewicz-Scigata 2017:
19-22). Sama dysocjacja (Jedlecka 2014: 97 i n.) jest naturalng cz¢scig obrony psychiki
przed potencjalnie niszczacym wplywem traumy. Jest ,.figlem”, ktory psychika ptata sama
sobie. Pozwala zy¢ dalej dzigki oddzieleniu przecigzajacego psychike doswiadczenia
i umieszczeniu go w roznych czesciach ciata i umystu, a szczegdlnie w nie§wiadomych
aspektach ciata i umystu. Oznacza to, ze normalnie zjednoczone elementy §wiadomosci
nie moga podlegac procesowi integracji (Kalsched 2015: 31-32).

Sfera prawna jest dos¢ istotna w odniesieniu do dzieci z trauma rozwojowa, gdyz
dzigki niej mozliwe jest dostosowanie systemu szkolnego do specyficznych potrzeb tych
dzieci, co ma wspomoc proces ich zdrowienia (Helios, Jedlecka 2015). W prawie o$wia-
towym istniejg rozwigzania prawne, ktore dajag mozliwo$¢ zorganizowania dziecku z trau-
mga bardziej sprzyjajace warunki w systemie edukacyjnym w oparciu o wartos¢ jaka jest
réwnos¢ edukacyjna.

Diagnoza i funkcjonowanie dziecka z trauma rozwojowg

Wiele rodzin zastepczych i adopcyjnych boryka si¢ z trudnosSciami wynikajacymi
z opieki nad dzieckiem skrzywdzonym w przeszio$ci, czyli dotknigtym traumg rozwo-
jowa. Te trudnosci powoduja czasem powazne problemy w funkcjonowaniu rodziny,
a nawet jej rozpad (Kiwer 2011: 1). Do powstawania trudnos$ci przyczyniaja si¢ takze
stereotypy, funkcjonujace w polskim spoteczenstwie, wedle ktorych dziecko przysposo-
bione w niemowlgctwie nie zna innego domu niz ten w ktérym wyrosto, nie wyobraza
sobie innych rodzicéw niz ci, ktoérzy je wychowujg. Mozna nim pokierowaé bez wigk-
szych trudnos$ci, upodobni si¢ ono bardziej do przysposabiajacych, bo jak kazde dziecko
nasladuje mimike, ruchy, sposéb bycia najblizszych, a przede wszystkim, co jest naj-
wazniejsze, nie powstana w jego systemie nerwowym, psychice i rozwoju ogdlnym
zmiany, bedace konsekwencja braku indywidualnej opieki w okresie przed adopcja
(Bielicka i in. 1996: 64). Takie podejscie nie uwzglednia najnowszych osiagni¢¢ neuro-
biologii, chociazby w zakresie badania moézgu i zjawisk dysocjacyjnych (Bremner
2009). Na skutek niezrozumienia dynamiki zmian zachodzacych u takich dzieci, o pod-
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tozu neurobiologicznym, tez réznorakich zaburzen zwigzanych z ich traumami, wobec
dzieci z traumg rozwojowa stosowane sg Srodki przymusu (Goetz 2011: 10 i n.). Dzieci
przebywajace w opiece zastgpczej i w rodzinach adopcyjnych moga cierpie¢ na zabu-
rzenia wiezi, ktore sa $cisle zwigzane z traumg rozwojowa. Charakterystycznym zabu-
rzeniem wigzi dla tej grupy dzieci jest RAD (Reactive Attachment Disorder). G. Keck
i R. Kupecky (2010:55) wymieniaja szereg objawow charakterystycznych dla dzieci
z RAD, np. powierzchownie ujmujace i czarujace zachowanie, bezkrytyczna sympatia
wobec obcych, brak uczu¢ w stosunku do rodzicow, staby kontakt wzrokowy itp. K. Ki-
wer (2011: 6) podkresla, ze w procesie wychowania dziecka z traumg rozwojowa nie-
skuteczne okazuja si¢ wszelkie systemy oparte na karaniu, wywotujac zazwyczaj efekty
odwrotne od zamierzonego. U dzieci z RAD zachowania negatywne, podlegajace karze
sa powtarzane. Gdy katalog kar si¢ wyczerpie, opiekun staje si¢ bezradny. Stosowanie
srodkéw przymusu zwigksza u takich dzieci Igk i prowadzi do zachowan agresywnych
lub autoagresywnych. L. Drozdowski (2011: 7) zauwaza, ze dzieci cierpigce na zaburze-
nia posttraumatyczne bardzo dobrze podporzadkowuja si¢ narzedziom stosowanym w ra-
mach systemu panstwowego, instytucjonalnego czy edukacyjnego. Jednakze jest to
podporzadkowanie zgota pozorne. Dzieci z zaburzeniami posttraumatycznymi przysto-
sowaly si¢ juz we wczesnym dziecinstwie. Maja mozg uksztalttowany przez dysfunkcje
w relacji z matka / opiekunem lub patologiczne doswiadczenia. Moézg tych dzieci przy-
wotywany Autor okre$la jako ,,mozg przetrwania”. (Drozdowski 2011: 8). Wskazywane
sa réznice pomiedzy zaburzeniami wystepujacymi u dzieci, ktore doswiadczyty prze-
mocy czynnej i ktore byly zaniedbywane (przemoc bierna). Dzieci zaniedbywane nie
mialy szansy nauczy¢ si¢ regulowania wlasnych stanow emocjonalnych. Z kolei jezeli
dziecko doswiadczyto przemocy, jego uktad limbiczny charakteryzuje si¢ ciagta nadre-
aktywnoscig. Takie dziecko ma mniejsze umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, ktore
beda rzutowaty na sposéb jego funkcjonowania rowniez w dorostym zyciu. W ich przy-
padku réznego rodzaju bodzce, odbierane zwykle pod§wiadomie, staja si¢ wyzwala-
czem gwattownych reakcji lub dysocjacji (Bartnikowska 2017).W zwigzku z tym opie-
kun zastepczy czy rodzic adopcyjny musi by¢ przygotowany na komplikacje zwigzane
z opieka i wychowaniem, musi si¢ takze liczy¢ z dodatkowymi trudno$ciami, zwigzany-
mi z wezesniejszymi negatywnymi i bolesnymi przezyciami dziecka w rodzinie biolo-
gicznej. Typowe komplikacje to trudnosci adaptacyjne, niedostosowanie spoteczne, za-
burzenia osobowos$ci, braki dydaktyczno-wychowawcze. Dziecko osamotnione
obarczone jest traumatycznymi wydarzeniami wynikajacymi z zaniedbania, odrzucenia
czy poczucia winy z powodu sytuacji w jakiej si¢ znalazto. Czgsto silnie przezywa po-
czucie straty bliskich os6b i waznych miejsc, z ktorymi byto zwiazane, nie rozumie
dlaczego zostato wyrwane ze swojego srodowiska (Ruszkowska 2014: 14). Zadanie po-
legajace na opiece nad dzie¢mi z zaburzeniami wigzi oznacza podejmowanie $wiado-
mych terapeutycznych decyzji rodzicielskich i ciagtego skupiania si¢ na gltgbszym zna-
czeniu zachowania dzieci. Chodzi o to, zeby reagowaé na przyczyny, odpowiadaé¢ na
potrzeby i motywy, ktére kieruja dzie¢mi (Brooks 2017: 236-248). Powaznym proble-
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mem jest brak rozumienia traumy rozwojowej i zaburzen dysocjacyjnych przez rodzi-
cow, opiekundéw, wychowawcow, takze instytucje, w tym szkoty, ktorych celem jest
dbanie o dobro dziecka. Dzieci przebywajace w placowkach wykazuja problemy w za-
kresie przystosowania do regulamindw, systemu opieki, wychowania i edukacji. W prze-
konaniu L. Drozdowskiego (Weigl 2011:104 i n.) pierwszym krokiem powinno by¢
,»O0swojenie” rozumiane jako zbudowanie przywiazania i bazujacego na nim zaufania
a nie postuszenstwo. Dopiero pozniej jest terapia, rehabilitacja, edukacja, dyscyplina
(Drozdowski 2009: 91). Trauma rozwojowa i zwigzana z nig dysocjacja wptywa na
proces uczenia si¢ oraz kompetencje spoteczne. Hormony stresu, ktore przygotowuja
moézg do szybkiego reagowania, z czasem niszcza zdolnosci mézgu do normalnego
uczenia si¢. Dzieci po urazach maja trudnosci w nauce. Sg przesadnie czujne i nadmier-
nie pobudzone. Problemy te czg¢sto sa btednie diagnozowane jako ADHD (zespot nad-
pobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi). Dzieciom z trauma
rozwojowg brakuje umiejetnosci skupienia uwagi. W nauce na ogoét sg sztywne, mato
elastyczne. Czesto maja ktopoty ze snem, wigc w szkole sprawiajg wrazenie marudnych
i nieuwaznych. Jezeli nawrdt traumatycznych zdarzen ogarnie dziecko w szkole, moze
ono wpasé w stan dysocjacji i catkowicie zgubi¢ gtowny temat lekcji. Kiedy dzieci za-
czyna ogarnia¢ paniczny lek, maleje ich umiejg¢tnos¢ opowiedzenia o tym, co dzieje si¢
w ich wnetrzu. Bywa, Ze staja si¢ agresywne w reakcji na ogromny tadunek energii
wywolany przygotowaniem si¢ do walki lub ucieczki, ktory niesie ze sobg Igk. Dzieci te
potrzebuja najstaranniej przemyslanej struktury, wprowadzanej w zycie w jak najbar-
dziej opiekunczy i troskliwy sposob. Zamiast tego otrzymuja czg¢sto bardzo mato opie-
kunczo$ci w systemie szkolnym, ktory nacechowany jest surowym i ostrym podejsciem.
Dzieci po urazie potrzebuja spokojnego, konsekwentnego i opieckunczego podejscia, by
mogtly uczyc¢ si¢ jak najlepiej. Dzieci z trauma maja duze trudnosci z ustaleniem chro-
nologii zdarzen. Maja tez problemy z zapamigtywaniem. Bezposrednio po urazie nie
powinny uczestniczy¢ w stresujacych dla nich zaj¢ciach szkolnych (Gray 2010: 105—
109). W przypadku dzieci z traumami rozwojowymi i zaburzeniami dysocjacyjnymi za
szczegolnie istotne nalezy uzna¢ wspoéldziatanie rodziny i szkoty. Wazny jest tutaj ele-
ment nawigzania przez dziecko wi¢zi z nauczycielami. W kontakcie zarowno z nimi, jak
i z rowiesnikami moze ono odtwarzaé pierwotng — patologiczna, ale znang mu — relacje
opartg na zaniedbywaniu lub przemocy. Istotne w tym wypadku jest zrozumienie tego
mechanizmu, akceptowanie dziecka z tego typu objawami oraz wspieranie go w zmie-
nianiu postepowania. Empatia i zrozumienie, prawidtowa interpretacja zachowan dziec-
ka i jego potrzeb sg kluczem do sukcesu. Nauczyciel dyscyplinujacy i karzacy uzyskuje
gorsze rezultaty niz taki, ktory dba o prawidtowa relacj¢ z dzieckiem. Takie postgpowa-
nie nauczyciela, nastawione na wilasciwg interakcje, moze si¢ ktoci¢é z powszechnie
przyjetymi standardami, poniewaz zachowanie dziecka pozornie wydaje si¢ rozmyslnie
ztosliwe. Dlatego wazne jest zaakceptowanie faktu, ze zaburzenia wigzi, trauma rozwo-
jowa i dysocjacja wymaga niestandardowego podejscia ze strony nauczyciela do ucznia
(Bartnikowska 2013:30). Rozpoczgcie nauki w szkole uznawane jest za sytuacje trudng
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dla dziecka. Zwigzane jest to z wejSciem w nowe role spoteczne, w tym tez z byciem
ocenianym, z przymusem spgdzania czasu w tawce, hamowaniem naturalnej aktywno-
$ci 1 ciekawosci $wiata, konieczno$ciag podporzadkowania si¢ okreslonym regulom.
Przystosowanie do szkoty oznacza: udzial w pracy klasy, umiejetnos$¢ koncentracji uwa-
gi, samodzielno$¢, wydajnosé¢, powstrzymywanie si¢ od zachowan zaktocajacych prace.
Adaptacja szkolna zaktada odpowiedni poziom rozwoju fizycznego, poznawczego,
emocjonalnego i spotecznego. Rozwoj emocjonalny i spoteczny sa niezwykle istotne
z punktu widzenia zaburzen dysocjacyjnych albowiem zdolnosci adaptacyjne dziecka
z zaburzeniami dysocjacyjnymi s3 ograniczone, co przeklada si¢ na jego funkcjonowa-
nie w $rodowisku szkolnym. Takie dziecko nie przystosowuje si¢ do warunkow szkol-
nych w spos6b zdrowy, ale przetacza si¢ na znany mu tryb ,,przetrwania”, uruchamiaja-
cy mechanizmy dysocjacyjne. Wlaczajac mechanizm dysocjacyjny dziecko wylacza,
czgsciowo lub catkowicie, percepcj¢ bodzcow z otoczenia, odtgcza myslenie od emocji
(Bartnikowska i in. 2013: 119). W systemie szkolnym dzieci z traumg rozwojowa nie sg
w stanie dosta¢ troskliwej opieki, ktora bedzie dostosowana do poziomu ich rozwoju,
ale nie do wieku metrykalnego, z ktérym dlugo jeszcze nie bedzie si¢ ona zgadzaé. Naj-
lepszym rozwiazaniem s pozytywne opiekuncze relacje z bezpiecznymi roéwiesnikami,
godnymi zaufania nauczycielami, okazujacymi mito$¢ opiekunami, co dziata leczaco
zwlaszcza na dzieci porzucone i zaniedbane, ktérym brakowalo stymulacji neuronalne;j
do budowy zdolnosci przywigzania i relacji z innymi (Perry, Hambrick 2017).

Ochrona dziecka z traumg rozwojowa w polskim systemie o§wiatowym

Literatura prawnicza na temat ochrony praw dziecka jest szeroka i niezwykle zréznico-
wana (Balcerek 1998). Prawa dziecka sa pojeciem z kategorii praw cztowieka i wynikaja
z godnos$ci 1 niepowtarzalnosci dziecka jako jednostki ludzkiej. W sktad praw dziecka
wchodzi prawo do nauki. Jezeli dziecko ma prawa, to obowigzkiem wiadzy panstwo-
wej jest zapewnienie realizacji tychze praw (Lopatka 2000:44). Stopniowo w debacie pu-
blicznej 1 naukowej mozna bylo obserwowaé tendencje przypisujace edukacji role jedne;j
z podstawowych przestanek do realizacji pozostatych praw i wolnosci cztowieka. W edu-
kacji zaczeto upatrywac dobra spotecznego, perspektywy mozliwosci rozwoju potencjalu
jednostki i catego spoteczenstwa (Les, Kozak 2015: 16—17). Zadaniem polityki spoteczne;j
panstwa jest zapewnienie réwnego dostepu do edukacji wszystkim jednostkom na kazdym
szczeblu ksztalcenia. ROwno$¢ szans edukacyjnych stanowi jeden z priorytetdw o$wiato-
wych wielu krajow w Europie i na $wiecie (Butarewicz-Glowacka 2015:102). Pomimo
istnienia odpowiednich aktow prawnych, zar6wno migdzynarodowych (Konwencja o pra-
wach dziecka), jak i krajowych uczniowie skarza si¢ na ,,nieréwne traktowanie” z powodu
statusu ucznia (dobry — staby) lub statusu spotecznego lub materialnego rodzicéw (Czyz
1996:87). Rownos¢ szans wymaga réwnosci szans edukacyjnych. Jednym z glownych
zatozen reformowanego systemu ksztalcenia stato si¢ jak najwczesniejsze dotarcie do
dziecka, rozpoznanie jego rozwoju poprzez zorganizowang dzialalno$¢ psychologiczno
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— pedagogiczng i edukacyjna (Wejner 2003: 127). Z rownoscia zwigzane jest Scisle pra-
wo do nauki. Nalezy ono do tzw. drugiej kategorii praw cztowieka. Oznacza ono prawo
kazdego cztowieka do ksztalcenia si¢ we wszystkich jego postaciach, zaktadajac, ze edu-
kacja otwiera kazdej jednostce mozliwosci intelektualne do korzystania ze swoich praw.
Prawo do nauki uzyskato range konstytucyjna. Definicja prawa do nauki zostata zawarta
w Konwencji w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie o§wiaty z 1960 r. (Dz.
U. z 17 listopada 1964, nr 40, poz. 268), ratyfikowang przez Polske w 1964 r. Zgodnie
z art. 1 Konwencji zabroniona jest wszelka dyskryminacja w dostepie do nauki ze wzgle-
du na rasg, kolor skory, pte¢, jezyk, wyznanie, przekonania polityczne lub jakiekolwiek
inne, narodowos¢ lub pochodzenie spoleczne, sytuacje materialng lub urodzenie (Urba-
niak 2009: 135-136). Adresatem standardéw ochrony praw dziecka, wynikajacych z regut
migdzynarodowych, europejskich i wewnetrznych jest takze dziecko z trauma rozwojowa.

Jednym z aktow prawnych, ktory moze stuzy¢ jako standard ochrony dzieci z trauma
rozwojowa, jest rozporzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajgce rozporza-
dzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno — pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. 2017, poz. 1643). Zgodnie
z punktem 1 powotanego rozporzadzenia: ,,Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzie-
lana uczniowi w szkole i w placowce polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia i czynnikow srodowiskowych wpty-
wajacych na jego funkcjonowanie w szkole i placowce, w celu wspierania potencjatu
rozwojowego ucznia i stwarzania warunkéw do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa
w zyciu szkoty i placowki oraz w srodowisku spotecznym”. Wazny jest punkt 2 cytowa-
nego aktu, ktory wskazuje, iz potrzeba objecia ucznia pomocg psychologiczno — pedago-
giczna w szkole wynika w szczegolnosci: 9) z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych.
Mozna a priori wnioskowac, iz dziecko z traumg rozwojowa jest uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Czupajto, Dudek 2010: 22 i n.). W warunkach ,,chronionych”,
przystosowanych do potrzeb i mozliwosci dziecka, dzigki mozliwo$ci umieszczenia
dziecka z trauma rozwojowa w klasie terapeutycznej, ma ono szans¢ na zdrowienie (Bart-
nikowska 1 in. 2013: 120).

Drugim $rodkiem ochrony dzieci z traumg rozwojowg jest indywidualne nauczanie.
Nieobowigzujace juz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia
2014 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkol-
nego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. 2014, poz. 1157) da-
wato mozliwos¢ przeprowadzania nauczania indywidualnego w szkole i w domu ucznia.
Intencja historycznego prawodawcy byto dostosowanie do potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia zaj¢¢ edukacyjnych. Dyrektor szkoty,
na wniosek nauczyciela prowadzacego zaj¢cia indywidualnego nauczania, mogl zezwoli¢
na odstapienie od realizacji niektorych tresci nauczania objetych obowigzkowymi zaje-
ciami edukacyjnymi, stosownie do mozliwos$ci psychofizycznych ucznia oraz warunkow
w miejscu, w ktorym sg organizowane zaj¢cia indywidualnego nauczania. Nowe Rozpo-
rzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajgce rozporzqdzenie w sprawie indywi-
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dualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidual-
nego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. 2017, poz. 1656) zrezygnowalo z nauczania
indywidualnego w szkotach i przedszkolach. Nauczanie indywidualne ma si¢ odbywacé
W miejscu pobytu ucznia, w szczeg6lnosci w domu rodzinnym (§ 5). Zdaniem MEN ta
forma nauczania przeznaczona jest tylko dla dzieci i mlodziezy, ktorych stan zdrowia
»zhacznie utrudnia lub uniemozliwia” realizacj¢ obowiazku nauki. Wedlug oceny MEN
nauczanie indywidualne w szkotach i placowkach obejmowato takze uczniow sprawia-
jacych trudnos$ci wychowawcze i wykazujacych niedostosowanie spoteczne. W wie-
lu przypadkach stan dzieci z traumg rozwojowa ,,znacznie utrudnia lub uniemozliwia”
uczeszezanie do szkoty (np. choroby somatyczne, zaburzenia snu). Jednakze duza czgsé
dzieci z traumg rozwojowa, na skutek zaburzen wigzi, jest klasyfikowana jako uczniowie
sprawiajacy trudnosci wychowawcze i wykazujacy niedostosowanie spoleczne. Zatem
istnieje realna obawa, ze zmiany w zakresie nauczania indywidualnego moga wykluczy¢
cze$¢ dzieci z traumg rozwojowa z mozliwosci realizacji nauki w tej formie, tym samym
pozbawiajac ochrony ich praw.

Trzecim $rodkiem, ktéry moze zapewni¢ ochrong dzieci z traumg rozwojowg jest eks-
peryment pedagogiczny, uregulowany w art. 45 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo
oswiatowe (Dz. U. z 2017 r., poz. 59). Eksperyment pedagogiczny polega na modyfikacji
istniejacych lub wdrozeniu nowych dziatan w procesie ksztatcenia, przy zastosowaniu no-
watorskich rozwigzan programowych, organizacyjnych, metodycznych lub wychowaw-
czych, w ramach ktorych sa modyfikowane warunki, organizacja zaj¢¢ edukacyjnych lub
zakres tresci nauczania. W zwigzku z tym moze zosta¢ wykorzystany do ochrony dzieci
z trauma w szkole poprzez dostosowanie programow nauczania do ich potrzeb i mozliwo-
$ci, a przez to uczyni¢ nauke szkolng wielokrotnie efektywniejsza i minimalizujaca stres
zwigzany z zaburzeniami traumatycznymi.

I wreszcie czwarta mozliwos¢ ochrony praw dzieci z traumg rozwojows, czyli eduka-
cja domowa (Helios 2014: 180 i n.), czgsto wykorzystywana w procesie terapeutycznym,
z uwagi na fakt, iz ze wzgledu na wielos¢ oddziatywan terapeutycznych, realizacja obo-
wiazku szkolnego poprzez regularne uczgszczanie do szkoty nie jest mozliwa. Przywo-
tywana juz ustawa Prawo oswiatowe w art. 37 stanowi, iz na wniosek rodzicow dyrektor
odpowiednio publicznego lub niepublicznego przedszkola, szkoly podstawowej i szkoty
ponadpodstawowej, do ktorej dziecko zostato przyjete, moze zezwolié¢, w drodze decy-
zji, na spehlienie przez dziecko obowiazku szkolnego, poza przedszkolem, oddziatem
przedszkolnym w szkole podstawowej lub inng forma wychowania przedszkolnego i obo-
wiazku szkolnego lub obowiazku nauki poza szkota. Zezwolenie moze by¢ wydane przed
rozpoczgciem roku szkolnego albo w trakcie roku szkolnego. Nowa ustawa wprowadzita
pewne zmiany w zakresie edukacji domowej. Dotychczas rodzice edukujacy domowo
mieli mozliwo$¢ wyboru dowolnej szkoty, do ktorej dziecko bedzie zapisane i w ktdrej
bedzie zdawato coroczne egzaminy. Obecnie nastgpita rejonizacja — czyli brak mozliwo-
$ci wyboru szkoty spoza wojewodztwa (art. 37. ust. 2 pktl).
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Whioski koncowe

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan uwazamy, ze po pierwsze, rownos¢ eduka-
cyjna w odniesieniu do dzieci z traumg rozwojowa powinna by¢ realizowana za posred-
nictwem standardow wynikajacych z aktow chronigcych prawa dziecka; po drugie, polski
system prawa o$§wiatowego daje okreslone instrumenty prawne, ktore umozliwiajg reali-
zacje obowiazku szkolnego przez dzieci z traumg rozwojowa. Jednakze ich wtasciwe wy-
korzystanie wymaga wspotpracy pedagogow, psychologéw, nauczycieli, lekarzy i praw-
nikoéw. Niestety intencja prawodawcy na skutek btednej interpretacji wskazanych przez
nas przepisow, nie zawsze jest w sposob prawidtowy odczytywana przez specjalistow,
tym samym powodujac wykluczenie pewnej grupy dzieci z systemu edukacyjnego, co jest
sprzeczne z gwarantowanym przez Konstytucje¢ prawem do nauki.

Literatura

Balcerek M. (1988), Miedzynarodowa ochrona dziecka, Warszawa, Wydawnictwo WSiP.

Bartnikowska U. (2013), Zerwane wiezi — dziecko z syndromem RAD — nowy obszar dziatan peda-
gogow specjalnych, ,,Cztowiek — Niepetnosprawno$¢ — Spoteczenstwo”, 1 (19).

Bartnikowska U. (2013), Z doswiadczeniami ,, przetrwania” — w szkole. O adaptacji szkolnej dy-
socjujgcego dziecka, W: Drozdowski L. 1 in., Dysocjacja — terra incognita? — od adaptacji
do patologii. Zaburzenia dysocjacyjne u dzieci po traumach, ,,Annals of Diagnostic Peadiatric
Pathology”, 3—4 (17).

Bartnikowska U., Zranione dziecko — czy wystarczy tylko je kochac¢? Perspektywa rodzin adopcyj-
nych i zastegpczych, polskadzieciom.home.pl/nslt/Zranione Dziecko.pdf. (dostep: 16.03.2017).

Bielicka J., Stelmachowski A., Sztekiel E. (1996), O przysposobieniu (adopcji) dzieci mowig. le-
karz, dziatacz spoteczny, prawnik, Warszawa, Wydawnictwo Prawnicze.

Bremner JD (2009), Neurobiology of Dissociation: A View from Trauma Field. W: PF Dell, JA
O’Neil (red.) Dissociation and the Dissociative Disorders, DSM-V and Beyond, Routledge, New
York, London.

Brooks J. (2017), Mogto by¢ inaczej. Prawdziwa historia rodzicow, ktorzy zrobili wszystko, by oca-
li¢ corke, przetozyta J. Szajkowska, Warszawa, Wydawnictwo Proszynski i S-ka.

Butarewicz-Glowacka A. (2015), Nie(rownosc) szans edukacyjnych uczniow cudzoziemskich w pol-
skiej szkole — komunikat z badan, ,,Parezja”, 2 (4), Z Warsztatu Badawczego.

Czupajto T., Dudek M. (2014), Razem i osobno. Edukacja wczesnoszkolna. Dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Klasa I, II, I1II, Warszawa, Wydawnictwo Stowarzyszenie Nauczy-
cieli Edukacji Poczatkowej.

Czyz E. (1996), Prawa uczniow w szkole. Reportaz z badan, Warszawa, Helsinska Fundacja Praw
Czlowieka.

Drozdowski L. (2009), System opieki nad dzieckiem i rodzing — czesé 111, ,,es.0.es”, 2.

Drozdowski L. (2011), Dziecko w podrozy przez system. Procesy dysocjacyjne u dzieci po traumach,
,Niebieska Linia”, 3 (74).

Drozdowski L. (2011), ,, 7" dziecko z doswiadczeniami kompleksowej traumy, W: L. Drozdowski,
B. Weigl (red.), Rodzinne domy dziecka — opieka, wychowanie, terapia, Warszawa, Wydawnic-
two Orlenu.



Diagnoza i ochrona dziecka z trauma rozwojowa w polskim systemie o§wiatowym 81

Gray D.D. (2010), Adopcja i przywigzanie. Praktyczny poradnik dla rodzicoéw, przektad M. Lipinska
M. i in., Sopot, Wydawnictwo GWP.

Goetz M. (2011), Trauma z empatii. O wtérnym zespole stresu pourazowego, ,,Niebieska Linia”, 2
(73).

Helios J. (2014), Edukacja domowa — kilka uwag w kontekscie dyskursu o edukacji demokratycznej,
,,Filozofia Publiczna i Edukacja Demokratyczna”, 2 (3).

Helios J., Jedlecka W. (2015), Dysocjacja jako hard case w systemie prawa, Wroctaw, Wydawnic-
two E — monografie.

Jedlecka W. (2014), Pojecie ,,dysocjacji” — zagadnienia podstawowe, ,,Filozofia Publiczna i Edu-
kacja Demokratyczna”, 2 (3).

Kalsched D. (2015), Wewnetrzny swiat traumy. Archetypowe obrony Jazni, przektad Matgorzata
Kalinowska, Poznan, Wydawnictwo ZYSK I S-KA.

Keck G., Kupecky R. (2010), Wychowanie zranionego dziecka. Pomoc rodzinom adopcyjnym
w zdrowieniu i rozwoju, Warszawa, Wydawnictwo Mraciniewski Services.

Kiwer K. (2011), RADosne dziecko czy nieletni przestepca?, ,,Niebieska Linia”, 3 (74).

Jas M., Jarosinska M. (2010), Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy. Prawne ABC dy-
rektora przedszkola szkoly i placowki, Warszawa, Wydawca Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

Les$ T., Kozak M. (2015), Filozoficzno-prawne aspekty uzasadniania prawa do rownosci w edukacyji,
,Parezja”, 2 (4), Studia i Eseje.

Lopatka A. (2000), Dziecko — jego prawa cztowieka, Warszawa, Wydawnictwo Biblioteka Sejmowa.

Perry D.B., E. Hambrick, Neurokonsekwencyjny Model Terapii (NMT), przektad R. Tulo Waskie-
wicz, stronyocalenia.pl/attachments/article/123/Perry NeurosekwencyjnyModel Terapii.pdf
(dostep: 20.03.2017).

Ruszkowska M. (2014), Dziecko krzywdzone w opiece zastgpczej, ,,Niebieska Linia”, 3 (92).

Urbaniak M. (2009), Konstytucyjne wolnosci i prawa socjalne oraz ekonomiczne w Polsce i we
Wioszech. Analiza prawno porownawcza, Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Wejner T. (2003), Wyrownywanie szans edukacyjnych uczniom ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sig, W: Polska dla Dzieci. Ogolnopolski Szczyt w sprawach Dzieci Warszawa 23—24
maja 2003 r. Materialy i dokumenty, Warszawa, Wydawnictwo Rzecznik Praw Dziecka.

Zdankiewicz-Scigata E. (2017), Aleksytymia i dysocjacja jako podstawowe czynniki zjawisk potrau-
matycznych, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Uniwersytet SWPS.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
3(38)/2017 e-ISSN 2451-2230

Alina Kalinowska
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
alina.kalinowska@uwm.edu.pl

Matematyczna aktywnos¢ badawcza uczniow klas poczatkowych.
Miedzy koncepcjami naukowymi i potocznymi

Summary

Research into mathematical exploration done by students of early education.
Between scientific and common concepts

Conditions stimulating an independent creation and formulation of regularities require particular
cognitive scenarios. In the early grades, students have the opportunity to develop this all-compassing
intellectual ability mostly due to the specially designed educational and explorative conditions. The
paper is an attempt to present a common understanding of mathematical analysis done by the stu-
dents in the early grades and offers an alternative way of perceiving sush inquiries during the class.

Stowa kluczowe: wiedza potoczna, prawidlowosci matematyczne, matematyczna aktyw-
no$¢ badawcza ucznia

Keywords: common knowledge, mathematical regularities, mathematical exploration
done by students

Wprowadzenie

Potocznos¢ jako kategoria teoretyczna stala si¢ w ostatnich kilku dziesigcioleciach przed-
miotem rosngcego zainteresowania nauk spoteczno-humanistycznych. Rowniez w peda-
gogice dostrzezono potencjal, jaki moze ona zaoferowa¢ dla poglebienia rozumienia zja-
wisk edukacyjnych. Potoczne myslenie i potoczna wiedza okazuja si¢ czynnikami silnie
wplywajacymi na rzeczywisto$¢ szkolna. W tym artykule chce si¢ do niej odnies¢, by
zwréci¢ uwage na przyczyny braku okazji do prowadzenia w szkole matematycznych
badan i eksploracji przez uczniow klas poczatkowych.

Potoczno$¢ myslenia jest przeciwstawiana wiedzy naukowej z bardziej lub mniej za-
rysowang granica miedzy nimi (Klus-Stanska 2010: 52 i dalsze). Wiedza potoczna ma
charakter pragmatyczny, jest narzgdziem do przewidywania wlasnych dziatan (Leppert
1996: 16). Jej kryterium poznawczym jest zdrowy rozsadek i ,,stanowi produkt uboczny
praktycznej dziatalnosci ludzi” (Such, Szczesniak 2010: 35). Wiedza potoczna stuzy do
,0swajania” rzeczywistosci i podejmowania zyciowych wyborow, podczas gdy do wiedzy
naukowej badacz ma dystans i postuguje si¢ nig Swiadomie i intencjonalnie znajac zakres
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jej ograniczen (Lachowicz-Tabaczek 2004: 17). Potoczno$¢ mozna réwniez rozumieé nie
tylko jako pewna opozycje do wiedzy naukowej, ale wrecz przeciwnie, jako ,,uniwersum
symboliczne”, bedace jedng z najwazniejszych potrzeb czlowieka do funkcjonowania
w rzeczywistosci, rowniez pedagogicznej (Leppert 1996: 17 i dalsze). Wiedza potoczna
nauczycieli wywodzi si¢ czgsto z osobistych doswiadczen szkolnych. Podejmowane w tej
roli dziatania musza by¢ zgodne z ich uswiadomionymi (lub nie) koncepcjami potoczny-
mi, a rozumienie edukacji wowczas wybudowane moze by¢ rozbiezne z doniesieniami
wspotczesnych badan.

Opisujac 1 analizujac nauczanie matematyki w klasach najmtodszych bardzo rzadko
uzywamy pojeé eksperyment czy doswiadczenie matematyczne. Podstawa programowa
wspomina co prawda o potrzebie prowadzenia badan na lekcjach (Dz. U. 24.02.2017,
poz. 356, s. 17, file:///C:/Users/Malina/Downloads/D2017000035601.pdf, dn.
29.03.2017), ale w tresciach szczegotowych juz tego nie uwzglednia'. Zapisy wyraznie
sugeruja, ze uczen musi najpierw pozna¢ (dostarczone przez kogo$) pojecia, zeby potem
je wykorzystywacé. Takie zapisy pokazuja reprezentowany przez decydentéw sposob my-
$lenia o wczesnoszkolnej edukacji matematycznej, w ktorej uczniowie nie sg zachecani
do samodzielnego budowania znaczen podczas manipulowania, eksplorowania i ekspery-
mentowania, jako niedostgpnych im aktywnosci (Dabrowski 2009a). To koncepcja, ktora
zdezaktualizowata si¢ kilka dziesiatek lat temu i ktéra wynika z limitowanych potoczno-
$cig sadow i przekonan.

Nieustajagce reformy szkolne nie zmieniaja znaczaco koncepcji wczesnoszkolnej
edukacji matematycznej. Niepokojace zjawiska, jak cho¢by malejaca gwaltownie licz-
ba ucznidéw matematyczne uzdolnionych juz w kilka miesigcy po rozpoczeciu szkolnego
uczenia si¢ (Gruszczyk-Kolezynska 2011), czy niezadowalajace wyniki w zakresie osia-
gnigcia najwyzszego progu umiejetnosci matematycznych (Konarzewski 2016: 30) suge-
rujg potrzebe koncepcyjnej zmiany podejscia do nauczania matematyki.

Podpisujac si¢ pod rekomendacjami zmian w edukacji matematycznej stawiam teze,
ze bariera w ich wprowadzaniu jest znaczaca przepa$¢ migdzy obrazem myslenia ma-
tematycznego 1 jego rozwoju, jaki wynika z badan naukowych, a potocznymi, przeni-
kajacymi szkolna codzienno$§¢ koncepcjami na ten temat. Kategoriami porzadkujacymi
analize beda: intuicja, ekonomia mys$lenia matematycznego, jezyk matematyczny i mowa
eksploracyjna. Przyjmuje je jako zasadnicze we wskazywaniu obszarow catkowicie igno-
rowanych, a nawet deprecjonowanych w potocznych koncepcjach wezesnej edukacji ma-
tematycznej, a ktore znalazly si¢ w centrum zainteresowan wspotczesnych naukowych
koncepcji odnoszacych si¢ do tej problematyki.

' Jedynie w przypadku edukacji przyrodniczej pojawia si¢ zapis wyraznie kierujacy ucznia do takiej
aktywnosci: ,,planuje, wykonuje proste obserwacje, doswiadczenia i eksperymenty dotyczace obiektow
i zjawisk przyrodniczych.”
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Matematyczna aktywnos$¢ badawcza uczniéw na poziomie wezesnoszkolnym —
dyskusja z potocznym jej pojmowaniem

Znana to prawda, ze kazdy ma si¢ za eksperta od edukacji szkolnej, zgodnie z ar-
gumentem: ,,tez chodzitem/tam do szkoty”. Potoczne postrzeganie nauczania mate-
matyki na etapie wczesnoszkolnym wykazuje uderzajaca spojnos¢ z wizjg biurokra-
tyczno-urzedniczg, ktora okazuje si¢ narzedziem prawnego konstytuowania naiwnych
koncepcji pedagogicznych. Wbrew wielu doniesieniom naukowym o powaznym
w skutkach nierespektowaniu osobistych matematycznych doswiadczen i pomijaniu
ich strategii rozumienia, szkodliwos$ci ograniczania obszardéw dziatania sprzyjajacych
budowaniu poglebionych poje¢ w edukacji wezesnoszkolnej (Klus-Stanska, Nowic-
ka 2005; Dylak 2014; Dabrowski 2013), blokowaniu przechodzenia dzieci na nowe,
wyzsze, a dostepne dla nich poziomy rozumowania (Filipiak 2015), od wielu juz lat
najwazniejszym, dekretowanym administracyjnie celem stata si¢ mechaniczna spraw-
no$¢ rachunkowa, a tresci matematyczne dotyczace tego zakresu byty systematycznie
upraszczane i ograniczane?’.

Jak wskazuja badania, oczekiwania wobec absolwenta trzeciej klasy dotycza przede
wszystkim perfekcyjnej znajomosci tabliczki mnozenia oraz umiejetnosci czytania za-
dan ze zrozumieniem (Kalinowska 2009: 81 i dalsze). Z tej perspektywy wczesnosz-
kolne nauczanie matematyki jest konstruowaniem strategii odtwdrczych, ,,po $ladzie”
nauczyciela (Klus-Stanska 2000:123 i dalsze). Uczniowie ¢wicza na lekcjach glow-
nie umiejetnosci zwigzane z zapamigtaniem algorytmow i schematow postgpowania®,
a szkota nie wierzy w ich mozliwosci do budowania wtasnego zdania na temat regut
i koncepcji matematycznych (Lockhart 2009: 36 i dalsze). I cho¢ powinni oni jak naj-
wczesniej budowad pojecia matematyczne w sensie operacyjnym (Krygowska 1977:
81 1 dalsze) i relacyjnym, w potocznym jednak rozumieniu wczesnoszkolne pojecia
matematyczne nosza znamiona gotowych schematow do odtwarzania w identyczny ze
wzorem sposob, co implikuje wysoka czgstotliwo$¢ powtarzania, utrwalania i ¢éwiczenia
w podobny sposdb na lekcjach matematyki.

Matematyka, ktora pod wzglgdem kulturowym i psychologicznym jest narzedziem
logicznego i analitycznego rozumowania, potocznie utozsamiana jest redukcyjnie ze
sprawnym rachowaniem. Takze myslenie dziecka w wieku wczesnoszkolnym, jego po-
tencjal badawczy, zwlaszcza ten dotyczacy matematycznego badania rzeczywisto$ci
jest niedoceniany i infantylizowany. Edukacja oparta na takich przekonaniach w kon-

2 Obecna podstawa z 2017 roku zwigksza zakres liczbowy, ale nie zmienia koncepcji edukacji matema-
tycznej.

3 Badania umiejetno$ci matematycznych trzecioklasistow i sposob uzywania przez nich wiedzy mate-
matycznej wskazuja na taka wlasnie codzienno$¢ nauczania matematyki w klasach najmtodszych. Por.
M. Dabrowski (2009), Edukacyjna codziennosé klasy trzeciej. W: M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie
umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Nauczyciele ksztalcenia zintegro-
wanego 2008 — wiele roznych swiatow? Warszawa, CKE; E. Gruszczyk-Kolczynska, O dzieciach mate-
matycznie uzdolnionych. Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli.
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sekwencji moze prowadzi¢ do swego rodzaju matematycznego analfabetyzmu funkcjo-
nalnego (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 107). Temu nauczycielsko-metodycznemu po-
dej$ciu towarzyszy przekonanie, ze dziatania dziecka nie moga polega¢ na intuicyjnym
szukaniu samodzielnie tworzonych strategii i rozwigzan, poniewaz wprowadza to chaos
poznawczy, nad ktérym nie potrafi ono zapanowac. Bezpieczniejsza wydaje si¢ w tym
kontekscie droga wypetniania w tym samym czasie, przez wszystkich, uczniow takich
samych (najczesciej odtworczych) zadan z kart pracy. Nauczyciel ma wowczas ztudne
poczucie kontroli nad tym, czego uczg si¢ dzieci. Tymczasem J. Bruner twierdzi, ze
mozliwo$¢ intuicyjnego uchwycenia podstawowych poje¢ z matematyki ujawnia si¢ juz
u dzieci rozumujacych na poziomie operacji konkretnych i takie doswiadczenia sg nie-
zbedne do budowania rozumienia zaawansowanych intelektualnie sposobow myslenia
matematycznego (por. J. Bruner 1987: 685 i dalsze). Nacisk na dokonywanie odkry¢
w uczeniu si¢ sklania osobe¢ uczaca si¢ do okreslonego organizowania tych danych,
z ktorymi sie¢ spotyka tak, aby mozna byto z nich tatwiej skorzystac przy rozwigzywaniu
problemu (Bruner 1978: 669). Jak dalej podkresla, juz male dzieci sag w stanie zrozu-
mie¢ skomplikowane koncepcje matematyczne, jesli beda one podane w odpowiedni
sposéb, ale — co kluczowe — ,,cztowiek uczy si¢ roboczej heurystyki dokonywania od-
kry¢” jedynie poprzez ¢wiczenie w tym zakresie i nabywanie praktyki (Bruner 1978:
676). Zajmowanie si¢ problemami jest wigc warunkiem poglgbionego i refleksyjnego
rozumienia poje¢¢ matematycznych i §wiadomosci, czym jest matematyka i jakie znacze-
nie ma ona w otaczajacym $wiecie.

Ostatnie dziesigciolecia zmienity radykalnie podej$cie do matematyki jako nauki,
szczegoblnie odnosnie do jej spotecznego charakteru (Piotrowska 2008: 17 i dalsze). Nowe
spojrzenie dotyczy przede wszystkim poszerzenia granic znaczeniowych matematyki oraz
jej rekonceptualizacji. Dostrzega si¢ coraz cz¢sécie] wielowymiarowos$¢ interpretacyjna
dotyczaca na przyktad celow nauczania matematyki, wiedzy matematycznej czy sposobu
jej uzytkowania (Ernest za: Piotrowska 2008). Edukacja matematyczna obejmuje obecnie
nowe obszary, jak poszukiwania matematyki w wizualnym swiecie wokot nas (Makiewicz
2013) czy glebsze rozumienie jej zwigzkoéw z kulturowymi uwarunkowaniami poznawa-
nia oraz plcig (Kopciewicz 2012).

Wspotczesne koncepcje edukacji matematycznej w centrum zainteresowan umiesz-
czaja: fundamentalne znaczenie wczesnych do§wiadczen matematycznych (Gruszczyk-
-Kolczynska 2008), samodzielne konstruowanie poj¢¢ (Klus-Stanska 2000), rozwija-
nie u dzieci gotowosci do inicjowania, modyfikowania i nienasladowczego stosowania
zréznicowanych sposobow dziatania (Dixon 2005: 391; Mason, Burton, Stacey 2005;
Kapur, Toh 2013: 347-348). Podkresla si¢ znaczenie umiej¢tnosci samodzielnego two-
rzenia bardziej ekonomicznych strategii, uzywania i doskonalenia wlasnej argumenta-
¢ji, rozwijania krytycyzmu (Lockhart 2009: 43), a takze rol¢ warunkow do oddolnego
wytwarzania i rozwijania pomyslow oraz niekierowanego korygowania mylnych kon-
cepcji (Boaler 2016: 11 i dalsze; Lu, Bridges, Hmelo-Silver 2014: 298; Gopnik, Melt-
zoff, Kuhl 2004: 34). Zgromadzono liczne dowody empiryczne na znaczenie manipulo-
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wania przedmiotami jako istotnej podstawy i charakterystyki rozumienia poj¢¢ i relacji
matematycznych (Wood 2006: 245; Mason, Burton, Stacey 2005: 151 i dalsze). Juz
J. Piaget jako warunek rozwijania myslenia (w tym my$lenia matematycznego), wska-
zywal konieczno$¢ manipulowania przedmiotami (Piaget 2006), a wedlug J. Brunera
uczenie si¢ matematyki nalezy zaczyna¢ od dziatan instrumentalnych (Bruner 1978:
716). Nadano rowniez wysoki status poznawczy umiejetnosci samodzielnego dostrze-
gania i odkrywania regularnosci, stanowigcych istot¢ poje¢ matematycznych (Goralski
2013: 20). Danych, ktore sa zrodtem waznych, nowych rekomendacji psychologicz-
nych, dostarczaja zardwno koncepcje i badania z obszaru konstruktywizmu rozwojowe-
go, o piagetowskiej proweniencji, jak i konstruktywizmu socjokulturowego L.S. Wy-
gotskiego. Wczesnoszkolna edukacja matematyczna moze by¢ wtasnie miejscem takich
aktywnosci, a okreslony sposob zajmowania si¢ matematyka w najmlodszych klasach
buduje w umysle umiejetnos$¢ tworczego uzywania matematyki nie tylko w szkole, ale
i poza nig.

Potocznie przyjmuje si¢ jednak, ze dzieciom trzeba najpierw powiedzie¢, jak maja
sobie radzi¢ z zadaniem, a odkrycia sg zarezerwowane dla najzdolniejszych uczniéw. Na-
wet opracowana w Polsce juz kilkadziesiat lat temu przez Z. Krygowska czynnosciowa
metoda nauczania matematyki, ktora zdaniem H. Siwek ,,realizuje podejscie konstrukty-
wistyczne” (Siwek 2005: 45), nie przyjeta sic w potocznym mysleniu o nauczaniu weze-
snoszkolnym.

Przytaczajac si¢ do dyskusji nad mozliwo$cig uruchamiania we wcezesnej edukacji ma-
tematycznej aktywnosci badawczej uczniow i doswiadczaniem matematyki, przedstawie
fragment prowadzonych przeze mnie badan.

Metoda badan

Pod wzglgdem semantycznym pojecie doSwiadczenia pozostaje w bliskim zwigzku
znaczeniowym z eksperymentem, poniewaz jego tres¢ i zakres odwotuja si¢ do wiado-
mosci 1 umiejetnosci zdobytych przez obserwacje, uczestnictwo, aktywnos¢, przezycie
emocjonalne, ale tez ingerowanie w rzeczywistos¢. Wszystkie te dzialania musza by¢
integralnie zwigzane z samodzielno$cig ucznia i nie sg tozsame z obserwowaniem po-
kazu nauczyciela (Semadeni 2016: 5). Matematyczng aktywno$¢ badawcza ucznia bedg
tu wigc rozumie¢ jako jego intuicyjnie prowadzone obserwacje okreslonych zmian
obiektow matematycznych w celu odkrycia i glgbszego rozumienia relacji i struktur
matematycznych. Niezbednymi aspektami tej dziatalno$ci sga: samodzielno$¢ manipu-
lacji, obserwacji i konstruowania wnioskéw oraz §wiadomos$¢ celu poznawczego. Ina-
czej mowiac, dziatanie ucznia wedtug kolejnych szczegdtowych polecen nauczyciela,
nawet jesli kieruje go do wiedzy wczeéniej mu nieznanej, nie jest w tym ujeciu aktyw-
noscig badawcza.

W celu rozpoznania sposobéw prowadzenia wczesnej matematycznej aktywnos$ci
badawczej przebadano probe 113 uczniow klas drugich i trzecich. Jako préba ingeren-
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cji w praktyke pedagogiczng zostata tu zastosowana metoda badan w dziataniu (Kruger
2007). Celem byto sprawdzenie, w jaki sposob uczniowie beda podejmowac samodzielng
aktywnos$¢ poznawcza nad nowym problemem matematycznym oraz jakie umiejetnosci
poznawcze moga rozwija¢ podczas sprowokowanych prob szukania i odkrywania prawi-
dlowosci matematycznych. Zgromadzony materiat zostat poddany analizie w celu identy-
fikacji glownych charakterystyk mys$lenia matematycznego wskazywanych w konstrukty-
wizmie. Nizej przedstawiam niektore wyniki i konkluzje.

W artykule do analizy wykorzystam tylko dwa zadania z dwunastu proponowanych
uczniom. Ta decyzja wynika z wymaganych rozmiaréw tekstu, ale przede wszystkim
z okres$lonej struktury tych zadan przedstawionej w postaci karty pracy z rysunkiem ta-
beli. Chciatam z ich pomoca pokaza¢, jak wiele informacji o mysleniu dziecka i jego
probach rozumienia matematyki mozna uzyskac juz na podstawie tak matej liczby nie-
standardowo skonstruowanych zadan. Po drugie, pokazuje, jakim owocnym edukacyjnie
wyzwaniem jest kazda tego typu trudno$¢ poznawcza. Pod tymi wzgledami to sytuacja
zupetnie odmienna od tej, ktéra ma miejsce, gdy uczniowie rozwigzuja zadania typowe,
ktére powszechnie uwaza si¢ za jedyne dostepne mtodszym uczniom. To jeden z dowo-
déw na nietrafno$¢ potocznych, wiecej niz ,,skromnych” wyobrazen na temat intelek-
tualnego i badawczego potencjatu dzieci, ktory — jak tu si¢ okazuje — wyzwala si¢ przy
najprostszych okazjach, jesli tylko je stworzymy.

Co, jak i po co ma bada¢ uczen na matematyce w klasach poczatkowych —
wyniki badan

Kategorie, ktore najsilniej uwidocznialy si¢ w strategiach uczniowskich to: intuicja, eko-
nomia mys$lenia matematycznego, jezyk matematyki i mowa eksploracyjna, manipulacja
przedmiotami.

Intuicja

Doswiadczanie matematycznej aktywnosci badawczej zwigzane jest z mys$leniem induk-
cyjnym i odkrywaniem regularnosci. W uczniowskich rozwiazaniach wyrazne jest uru-
chamianie takiego myslenia. Przyktad ponizszy z lewej pokazuje, jak uczen rozszerza
zauwazone przypadki na pozostate przykltady sprawdzanej relacji. Inny uczen dostrzegt
(przyktad po prawej) przede wszystkim zmiany w liczbach i taka regule opisat. Zauwazyt,
ze w pierwszej rubryce btedna hipoteza zaburzyta pojawianie si¢ tej samej liczby. Popraw-
na natomiast pozwala na wstawienie zawsze tej samej liczby.
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Stawianie hipotez jest czynno$cia integralnie zwigzang z procesem poréwnywania i do-
strzegania podobienstw i réznic. W proponowanych zadaniach uczniowie uruchamiali my-
$lenie hipotetyczne (domniemywanie) oraz wyraznie dostrzegali wage jego sprawdzenia.

'
/

Wez kilka fasolek. Wykorzystaj je do uzupelnienia tabeli.

Hipoteza - Sprawdzenie
Ile wynosi réznica Ile wynosi réznica
migdzy wigksza a migdzy wigksza a
mniejsza kupka? mniejsza kupka?
[Podziel fasolki na dwie ": i
rézne kupki. o l}? o ) |
Do kazdej kupki dotéz . . i
po 3 fasolki. 2 )~ f O ,
Do kazdej kupki dotoz 5 A )
po dwie fasolki. N 5 b U !
0Od kazdej kupki & >
odejmij po 4 fasolki. B < 0 G

Co zauwazylas/te§? Jak myslisz, dlfcze;o tak sie dzieje?
J i

() ) QQQJ?" ......................................

Podejmowanie prob badawczych pomaga ,,oswoi¢” pojawianie si¢ blednych przypusz-
czen i postrzegac je jako naturalne etapy radzenia sobie z problemem matematycznym,
a nie jako zjawiska niepozadane i naganne.

Nastepy przyktad pokazuje akceptacje btednych zatozen, ale roéwniez braku koncowej
odpowiedzi. Satysfakcja dla ucznia moze by¢ samo podejmowanie prob. Brak ostatecz-
nej odpowiedzi traci tu pejoratywny wydzwigk i przeciwdziata rozwijaniu negatywnych
zachowan wielu uczniow, ktorzy czgsto po przeczytaniu zadania mowig natychmiast z po-
czuciem porazki: nie umiem, poniewaz nie wiedza, jak dojs¢ do ostatecznego wyniku
liczbowego.
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W przyktadach widoczna jest aktywnos$¢ polegajaca na hipotetyzowaniu i probach
weryfikowania tworzonych koncepcji. Umiejetnosci te sg istotne w tworzeniu warszta-
tu badawczego ucznia i rozwiazywania problemu: ,,Co by bylo gdyby?” w kontekstach
matematycznych. Dzigki temu staje si¢ mozliwa analiza zmian w danych i zauwazenie
ogolniejszej relacji.

Ekonomia myslenia matematycznego

Rozwdj myslenia matematycznego w duzej mierze polega na tworzeniu ekonomicz-
niejszych strategii postgpowania. Podczas matematycznej aktywnosci badawczej dzieci
wyraznie pojawialy si¢ tego rodzaju proby wykorzystania bardziej ,,0szczgdnego” i wy-
dajnego sposobu postepowania przez zastapienie rysunku fasolek zapisem cyfrowym ich
relacji.
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Tworzenie ekonomiczniejszych strategii jest w pewien sposob tozsame z uogdlnianiem
zauwazonych prawidlowoS$ci oraz umiejetnoscig zapisywania ich w uporzadkowany spo-
sob, ktory pomaga dostrzec regularnos¢ zmian. Dzieci w tym wieku nie dysponuja jeszcze
umiejetnoscia dokonywania uporzadkowanego zapisu, a przez proby zwiazane z wlasng
aktywnoscig badawczg ucza si¢ wykorzystywac rozne sposoby systematyzowania zapisu
informacji (na przyktad w postaci tabeli czy prostego wykresu). Zaproponowana struktura
zadania do prowadzenia aktywnosci badawczej pozwala uczniowi rozbudowywac zakres
takich umiejetnoscei.

Ekonomiczne strategie uczniow byly zwigzane z ich aktualnym poziomem myslenia
matematycznego. Niektorzy jedynie zauwazali i opisywali szczeg6lny przypadek ich wta-
snych prob, podczas gdy inni dostrzegali zalezno$ci uogdlnione w wyjasnieniu.
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Ta uczennica dostrzegta pewne relacje, ale przypisala je raczej wybranej liczbie fasolek

i nie jest pewne, czy mogtaby uogolni¢ to spostrzezenie. Jednak doswiadczanie samodziel-
nego manipulowania i zauwazania zmian na innych liczbach, bedzie umozliwialo w przy-
szto$ci przejscie na wyzszy poziom uogolnienia. W ponizszym przykladzie uczen opisuje
zauwazony fakt zwigkszania si¢ wiez, jeszcze stabo taczac go z réznicg migdzy nimi.
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Zbuduj dwie wieze. Jedna z 4 klockow i drugg z 3 klockéw.

O ile klockéw jedna wieza jest wigksza od drugiej?

N

_Hipoteza

Sprawdzenie

O ile wigcej klockéw
jest w jednej z wiez
niz w drugiej?

Sprawdz o ile wiecej
klockéw jest w jednej
z wiez niz w drugiej?

Do kazdej z wiez

dotéz po 4 klocki.

dotéz po 1 klocku. /1, 4
Do kazdej z wiez / /1
dot6z po 2 klocki. /] ‘
L J
Do kazdej z wiez / /]

Uogolnienie na wyzszym poziomie pokazuje kolejny przyktad, w ktérym uczen dru-

giej klasy dostrzegt regularno$¢ oderwana od konkretnego przyktadu liczbowego.
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Kolejny uczen klasy drugiej demonstruje bardzo wysoki poziom uogdlnienia zauwa-
zonych regularnosci. Dostrzega ich poprawnos¢ w zakresie dwoch dziatan, cho¢ proces
badawczy obejmowat tylko dodawanie.
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szerzania strategii obliczania w pamigci wyniku odejmowania dwoch liczb z przekracza-
niem progu dziesiatkowego (na przyktad 81-57). Zamiast bowiem obcigzania pamigci
operacyjnej mozna wykorzysta¢ wiedze o fakcie braku wptywu jednakowych zmian od-
jemnej 1 odjemnika na réznice, czyli mozna wykonac znacznie prostsze dziatanie (w tym
wypadku 80-56).

Jezyk matematyki i mowa eksploracyjna

Tworzenie uzasadnien do zauwazonych prawidtowosci wymaga od ucznidow spontanicz-
nego uzywania jezyka matematyki. W potocznym ujeciu wezesnoszkolnej edukacji mate-
matycznej narzucanie terminologii przez nauczyciela jest konieczne do budowania jezyka
poje¢ matematycznych. Tymczasem, jak pokazuja badania zespotu pod kierunkiem E. Fili-
piak dzieci, ktore sa stymulowane do swobodnej aktywnosci jezykowej rozwijaty poczucie
kompetencji w formutowaniu wnioskow oraz umiejetnos¢ kierowania wtasnym mysleniem
podczas rozwiazywania problemow, rowniez matematycznych (Filipiak, Lemanska-Lewan-
dowska 2015). Ponizej pokazuj¢ przyklad proby sformutowania zauwazonej regularnosci
1 budowania nowej wiedzy i problemu przez ucznia klasy drugiej. Jego uzasadnienie uka-
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zuje rozumienie hipotetycznej sytuacji, w ktorej relacja wielkosci migdzy wiezami bedzie
odwrotna i kiedy moze si¢ to zdarzy¢. Uczen uzywa potocznej narracji do opisania matema-
tycznego zjawiska zmian relacji wigkszosci/mniejszosci miedzy wiezami.

Zbuduj dwie wieze. Jedna z 4 klockéw i druga z 3 klockéw.

O ile klockow jedna wieza jest wigksza od drugiej?

4

. Hipoteza Sprawdzenie
O ile wigcej klockéw | Sprawdz o ile wigcej
jestw jednej z wiez | klockéw jest w jednej
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Na ,,codziennych” lekcjach brakuje okazji do swobodnego uruchamiania jezyka wobec
matematycznych zadan i zdarzen (Dabrowski 2009b). Za to podczas badah matematycz-
nych jest okazja do rozwijania mowy eksploracyjnej (Barnes 1988), zwanej ,,méwieniem
dla uczenia si¢” (Hodges 1993). Uruchamia si¢ ona w pracy w matych grupach w obliczu
nieznanych wcze$niej sytuacji matematycznych. Wtasnie wtedy uczen uzywa jezyka do
samodzielnego nadawania znaczen, a nie powtarzania stéw nauczyciela. Konstruowane
w ten sposdb matematyczne pojgcia sa nastgpnie rozwijane i precyzowane, a dzigki do-
$wiadczeniom ze stosowaniem uczniowskiego jezyka potocznego, maja silng podstawe
dla dalszego ewoluowania w kierunku poglebionych poje¢ naukowych. W ten sposob ,,[z]
najomos¢ znaczenia stowa wzrasta, podlega rozwojowi i zmianie” (Donaldson 1986: 94).
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Manipulacja przedmiotami
Chociaz w klasach poczatkowych mozliwe jest badanie relacji miedzy liczbami w postaci
symboli, jednak prowadzenie badan matematycznych powinno by¢ zwiagzane z uzywaniem
przedmiotow. Ich wykorzystywanie musi by¢ naturalnym poczatkiem procesu budowania
kazdego z narz¢dzi myslenia matematycznego. Niestety, z badan umiejetnosei dzieci w kla-
sach poczatkowych wynika, ze najmtodsi uczniowie nie uzywaja spontanicznie przedmio-
tow 1 innych narzedzi pomagajacych dostrzec zalezno$ci (Dgbrowski 2009), a im sg starsi,
tym mniej chetnie si¢gaja po nie. Dzieje si¢ tak, poniewaz kultura nauczania w polskiej
szkole nie zachgca do ich uzywania. Od dzieci oczekuje si¢, ze poprzestana na wypelnia-
niu zeszytow ¢wiczen i zliczaniu zamieszczonych tam statycznych obrazkow, co J. Piaget
nazwat werbalizmem obrazkowym (Piaget 1977), a na gruncie polskim E. Gruszczyk-Kol-
czynska opisala jako ,,papierowa edukacj¢” (Gruszczyk-Kolczynska 1994). Nawet korzy-
stanie z zawsze dostepnych palcow jest przez niektérych nauczycieli wreez zakazywane.
Tymczasem mozliwo$¢ uzywania przez dzieci palcow do liczenia wptywa na lepsze efekty
matematyczne w latach pozniejszych, a powstrzymywanie dzieci przed uzywaniem palcow
jest porownywalne do hamowania ich rozwoju matematycznego (Berteletti, Booth 2015).
Inicjonowanie przez nauczyciela, ale samodzielne prowadzenie doswiadczen matematycz-
nych, co dobrze odpowiada koncepcji przechodzenia do strefy najblizszego rozwoju (Wy-
gotski 1971), moze przeciwdziala¢ tym niekorzystnym poznawczo tendencjom i stymulo-
wac¢ odkrywanie znaczenia przedmiotéw dla budowania pojg¢ matematycznych.

Ponizej przyktad mozliwo$ci manipulowania klockami przydatnego do zauwazenia
okreslonego efektu.

i . '»" NN
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Obserwacja takich zmian jest fundamentalnym elementem konstruowania poje¢ mate-
matycznych, a na pézniejszych etapach edukacji mozliwo$¢ wyobrazenia sobie manipulacji
pomaga rozumie¢ sytuacje problemowe. Samodzielne esperymentownie z obiektami i od-
krywanie w ten sposob prawidtowosci daje tez szanse doswiadczania mocy sprawczej (Trze-
binski 1981), gdy dziecko jest przekonane, ze poradzi sobie z trudnoscia, nawet jesli nie od
razu wie, jak to zrobi¢. Ponizej przyktad satysfakcji i zadowolenia poznawczego ucznia.
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Podsumowanie z nadzieja w tle

Whbrew potocznej wizji wezesnoszkolnej edukacji matematycznej, naukowe odkrycia do-
strzegaja mozliwosci dziatania najmlodszych ucznidéw jako samodzielnych badaczy rela-
cji matematycznych. Uczen, ktory do§wiadcza aktywno$ci badawczej i na podstawie tych
doswiadczen wypehnia karte pracy, ma okazje do uczenia si¢, ze nie jest ona celem samym
w sobie, ale jedynie pomoca porzadkujaca proces myslenia. Poza tym inicjowany i pod-
trzymywany przez dziecko proces badawczy zacheca do siggania po przedmioty, wskazu-
je na ich uzytkowos¢ dla uczenia si¢ matematyki i rozwigzywania probleméw przez ich
konkretyzacje i obrazowanie. To korzysci intelektualne znaczace, ale nie jedyne. Cwicza
tez bowiem standardowe sprawnosci, a to oznacza, ze aktywno$¢ badawcza nie tylko nie
przeszkadza zdobywaniu podstawowej, oczekiwanej przez program, sprawnosci rachun-
kowej, ale ja poszerza o dodatkowe kompetencje.

Kolejnym celem edukacyjnym osigganym przy okazji wypetniania proponowanych kart
pracy jest rozwijanie umiejetnosci gromadzenia danych i ich analizowania. Wypelnianie ta-
kich kart pracy nie przypomina infantylnych obliczen z niskiego zakresu liczbowego, ktore
powszechnie traktuje si¢ jako najbardziej odpowiednie dla mtodszych uczniow, ale staje si¢
impulsem dla podjecia znaczacego wysitku intelektualnego. Matematyczna aktywnos$¢ ba-
dawcza uczniéw najmtodszych jest istotna dla konstruowania modelu umyshu otwartego na
dostrzeganie prawidlowosci, uczacego si¢ postepowania wedlug pewnego systematycznego
porzadku oraz stawiania pytan i dyskutowania (rowniez z samym sobg). Badania matema-
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tyczne moga zaistnie¢ przede wszystkim w sytuacji, gdy sprawdzane sa relacje i tworzone
ich uogdlnienia, dzieki rozpoznawaniu szczegdétowych przypadkoéw. Umiejetnose rozwigzy-
wania problemow nie rozwija si¢ przez ¢wiczenie wielu algorytméw, ale dzigki do§wiadcza-
niu sytuacji nowych i tworzeniu strategii radzenia sobie z nimi. W tym sensie dzieci moga
,,socjalizowa¢ umyst” do okreslonej aktywnosci poznawcze;.

Matematyczna edukacja wczesnoszkolna nie moze by¢ rozumiana jednowymiarowo,
jako wprowadzenie podstawowych tresci, na ktorych bazowac bgda w przysztosci rozwi-
jajace sie kompetencje poznawcze, ale powinna od pierwszych dni szkolnej edukacji staé
si¢ polem dziecigcych dos§wiadczen poznawczych wspierajacych kompetencje myslenia
samodzielnego, plastycznego, tworczego. Jedng z aktywnosci odpowiadajaca temu celowi
moze by¢ samodzielne badanie relacji miedzy obiektami matematycznymi przez najmtod-
szych uczniow.
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Medialne reprezentacje kultury literackiej,
czyli wiedza o ksiazce dla dzieci — (nie) tylko w Sieci

Summary

The media representations of literary culture
or knowledge about a book for children — (not) only on the Web

The purpose of the text is to identify and description certain dimensions of literary culture that are
represented in digital media and relate to the children’s recipient. The method used content analysis,
mainly Polish websites, indicate the dominant media enabled representations of knowledge about
children’s book and its contexts (reading culture, the role of intermediary). Described some forms
of presence of literature for children and youth in cyberspace, such as portals and blog reviewers,
websites writers and books, journals and literary blogs, forums readers, radio and TV programs.
Scientific knowledge of literary culture is represented in the network to a lesser extent in comparison
to popularizing, commercial and promotional activities of publishers and other entities. The source
of scientific information are the pages of international conferences, associations, organizations and
libraries. To a lesser degree, open source licenses are digitally released as original scientific studies,
such as books, journals and research reports.

Stowa kluczowe: kultura literacka, medialne reprezentacje, wiedza o ksigzce dziecigcej,
cyberprzestrzen

Keywords: literary culture, media representations, knowledge about children’s book, cy-
berspace

Wspolczesna kultura literacka a media cyfrowe

Kultura literacka dzieci i mtodziezy wymaga interdyscyplinarnej refleksji naukowe;j, obej-
mujacej zagadnienia wiedzy o ksigzce — jej statusie, specyficznych i spolecznych zadaniach,
problematyke zachowan literackich niedorostych czytelnikow oraz kwestie tworzenia i od-
bioru tekstow w kontekscie audiowizualnego typu kultury. Badaczy zdaje si¢ faczy¢ to samo
dazenie do odstaniania archetypow komunikacji literackiej w hybrydycznym, postmedial-
nym krajobrazie zmieszanych swiatéw, gatunkow i rol nadawczo-odbiorczych. Nowe media
(media cyfrowe) staty si¢ bowiem przestrzenig nie tylko upowszechniania tekstow kultury,
ale takze miejscem ich recepcji. W ciggu ostatnich dwoch dekad nastapito przewartoscio-
wanie i rozpad kanonu, w miejsce ktorego powstaty odmienne subkanony, konstruowane
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z uwzglednieniem praktyk kulturowych i zainteresowan czytelniczych wspoétczesnych od-
biorcow. Konsekwencja tych przemian jest dzisiejsza kultura literacka, $cisle powigzana
z rzeczywistoscig mediow cyfrowych, zmianie ulegly praktyki literackie zwigzane z no-
wymi nosnikami literatury (Hopfinger 2010). Internet sprzyja wytworzeniu si¢ inteligencji
zbiorowej, a to oznacza wypracowanie systemu otwartego dzielenia si¢ wiedza, albowiem
zadna jednostka nie jest w stanie opanowac wiedzy w calosci, nikt nie wie wszystkiego,
zatem konieczna jest wymiana 1 wspolpraca miedzy ludzmi, aby wiedza mogta swobodnie
przeptywac. Wiedza powstaje w wyniku synergii, a Internet jest miejscem, ktory t¢ synergie
wyzwala. Bazarowa metodologia tworzenia spowodowala, ze coraz cz¢sciej w dyskursie
okotointernetowym pisze si¢ o internetach, zwracajagc uwage na zréoznicowane praktyki ko-
rzystania z tego medium. Internet tworzony w mysl modelu katedry byt hermetyczny, enig-
matyczny i daleki od wzorcow przyjaznych uzytkownikom (user-fiiendly). Internet bazaru
stat si¢ medium egalitarnym, dostgpnym dla wszystkich bez wzgledu na poziom technicz-
nych kompetencji (Szpunar 2017: 7). Ma to wptyw na wspolczesna komunikacje literac-
ka, w ktdrej wyraznie dostrzega si¢ obecno$¢ nieprofesjonalnych, internetowych instytucji,
przejmujacych zadania zarezerwowane dotad dla zawodowcow (bibliotek, instytutow ba-
dawczych etc.). Nieformalne instytucje Zycia literackiego w Sieci zajmuja si¢ wypetnianiem
biatych plam obiegu instytucjonalnego, wyprzedzajac instytucje tradycyjne (Maryl 2012).
Wystarczy przywotaé projekty dystrybucyjne typu Wolne Lektury, profile facebookowe
przedsigwzie¢, np. Look Polish Picturebook, rbzne portale kulturalno-literackie przejmujace
funkcje czasopism Ryms, czytelnie ksigzek dla dzieci jak First Book, blogi z recenzjami
ksigzek, odgrywajace role krytyki literackiej czy wydawnictwa internetowe umozliwiajace
fatwa publikacj¢ e-bookow. Instytut Ksiazki i Czytelnictwa Biblioteki Narodowej w corocz-
nych badaniach uwzglednia krag zagadnien zwigzanych z dynamicznym wzrostem oddzia-
tywania Internetu w Polsce. Sama Sie¢ nie stala si¢ alternatywa dla tradycyjnego obiegu
czytelniczego, lecz raczej jego uzupetnieniem i dopetnieniem (Wierny 2008: 168). Powsta-
nie Sieci 2.0 zaowocowato pojawieniem si¢ ciekawych fenomendéw zwigzanych z komer-
cyjng promocja ksigzki dziecigeej (Zajac 2013: 217). Obudowywanie tekstu literackiego
obrazem i dzwickiem, dodawanie do niego filmu czy ksiazki do kolorowania skutkuje przy-
znaniem wigkszej autonomii odbiorcy dziecigcemu, ktory nawet jesli nie potrafi czyta¢, nie
musi by¢ catkowicie uzalezniony od dorostego posrednika lektury (Zabawa 2013: 43). Istota
,nhowomedialnego dziecinstwa” jest nicokreslony czas zamknigcia aktywnoSci percepcyjnej
odbiorcy (Wroblewski, Kruszynska, Szwagrzyk 2015: 11).

Socjologiczna i literaturoznawcza perspektywa badan
medialnych reprezentacji wiedzy o ksigzce dzieciecej i jej kontekstach

W analizie relacji odbiorcy z mediami odwota¢ si¢ mozemy zaréwno do koncepcji teo-
retykéw literatury, jak i socjologow wiedzy, kontekst badan wyznacza takze socjologia
Internetu i socjologia wiedzy wizualnej. Z obszaru krytyki literackiej uzyteczna wydaje
si¢ koncepcja wspolnoty interpretacyjnej Stanley’a Fisha wytwarzanej przez grupe maja-
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cg wspolny punkt widzenia albo sposob organizowania wiedzy o $wiecie i do§wiadczen.
Uformowane przez zbiorowo$¢ jednostki interpretujg dany tekst bardziej lub mniej jedna-
kowo — jednakowos¢ ta nie wynika z tego, co zaprojektowane w tekscie, lecz ze wspdlno-
ty przekonan i pogladéw migdzy czytelnikami. Internet sprzyja organizowaniu si¢ zbio-
rowosci ludzkich, ktére pracuja wspolnie, tworzac umyst zbiorowy (,,inteligentny thum”).
Wspotpracujace jednostki pracuja jak jeden organizm i wytwarzaja wiedz¢ wyzszej jako-
$ci w porownaniu z wynikami, ktore osiagnatby pojedynczy czlowiek. Wiedza jest kon-
struowana i uwarunkowana spotecznie. Podejscie takie nawiazuje do klasycznej koncepcji
kolektywnych reprezentacji E. Durkheima (rozwijanej w teorii reprezentacji spotecznych
S. Moscoviciego), ktora jest uzyteczna takze w badaniu mediow (Hoijer 2011). W kon-
cepcji kolektywnej inteligencji mozna réwniez odnalez¢ nawigzania do pojgcia noosfery,
czyli wspolnej wszystkim ludziom sfery duchowej otaczajacej Swiat.

Za sprawg mediow cyfrowych zmienil si¢ sposdob powstawania, tworzenia i upo-
wszechniania wiedzy. Zauwazalng tendencjg w komunikacji zbiorowej jest wspotistnienie
dwodch modeli dystrybucji wiedzy. Pierwszy to model ekspercki (zwigzany z mediami ma-
sowymi), w ktérym nadawcy o réznych pogladach obdarzeni sg instytucjonalnym auto-
rytetem i ponoszg odpowiedzialno$¢ za przekazywane przez siebie tresci. Drugi to model
wiedzy rozproszonej, w ktorym mamy do czynienia z bardzo wieloma nadawcami, posia-
dajacymi okreslong wiedze na temat waskiego wycinka rzeczywisto$ci. Roznica migdzy
tymi dwoma rodzajami wiedzy tkwi w sposobie jej uzasadniania (Juza 2007). Analitycy
medidow wskazuja na trend spersonalizowania komunikatéw odpowiednio do etapu edu-
kacji i rél pelnionych przez jej podmioty.

Metodologiczne podstawy badan
reprezentacji kultury literackiej w nowych mediach

Jak juz wspomniano, inspiracje dla badan kultury literackiej' ptyng dzi$ z wielu stron, czy-
nigc z nich przedsigwzigcie interdyscyplinarne. Badania kultury literackiej dzieci i mtodzie-
Zy majg we wspolczesnym literaturoznawstwie swojg ugruntowang pozycje, bez wigkszych
op6znien docieraja do nich rezultaty kolejnych ,,zwrotow” w humanistyce, zachowuja przy
tym swoja specyfike zwigzang z wyjatkowym odbiorcg (Czabanowska-Wrobel 2016).

' Takie podejscie badawcze prezentuja wypowiedzi badaczy zebrane w czasopismach ,,Teksty Drugie”
o znamiennych tytutach Kultur@ literacka (2012) i Nowa (?) filologia (2014). Redaktor obu tomow —
Maciej Maryl przekonuje, iz pismo od lat uprawia cyfrowa humanistyke i syntetycznie zestawia zespot
glownych zatozen tak pojetej humanistyki cyfrowej, ktore mozna odnies¢ do pola badan literackich. Pol-
ska refleksje badawczg nad kulturg literackag zdominowaty dwa paradygmaty: strukturalistyczno-histo-
rycznoliteracki oraz semiotyczno-socjologiczny. Okreslenie i zbadanie swoistosci wspotczesnej kultury
literackiej wydaje si¢ najbardziej palacym zadaniem wiedzy o kulturze literackiej (Maryl 2012, 2014),
humanistyka cyfrowa za$ sytuuje si¢ w przestrzeni mi¢gdzy dwoma $wiatami — tradycjami naukowymi
humanistyki a nowa, dynamicznie rozwijajaca si¢ kultura cyfrowa. Zadaniem badaczy jest rozumienie
obydwu $wiatow i niejako mediowanie migedzy nimi poprzez transmitowanie (w obydwu kierunkach) idei
i stanowisk.
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Gloéwny problem badawczy prezentowanego tekstu dotyczy medialnych reprezenta-
cji wiedzy o ksiagzce dziecigcej. Zastosowano technike badan medioznawczych zwang
analiza zawartosci (AZ). Stluzy ona wycigganiu wnioskow na podstawie systematycznej
i obiektywnej identyfikacji precyzyjnie okreslonych wiasciwosci tekstu (Holsti 1969 za
Lisowska-Magdiarz 2004:14). Analizie poddano tre$¢ i form¢ zawarto$ci wizualnej i tek-
stowej wybranych mediow cyfrowych (gtownie polskojezycznych stron internetowych
z tekstami na temat literatury dziecigcej, zarchiwizowanych stron programow radiowych
i telewizyjnych udostepnianych w Sieci). Jej celem byt opis pewnego wycinka rzeczywi-
stosci w mediach (tu: naukowej i popularnonaukowej refleksji na temat literatury dziecie-
cej i mtodziezowej). W praktyce oba rodzaje dyskursow ,,medialny” i ,,w mediach” czgsto
naktadaja si¢, dlatego trudno oddzieli¢ od siebie ich tresci. Pierwszy tworza wypowiedzi
poszczegolnych osob lub grup spotecznych na temat kultury literackiej dzieci i mtodziezy,
medialny natomiast rzadzi si¢ regutami epistemologii umystu telewizyjnego i wymagat-
by glebszych analiz. Analiza zawarto$ci struktury i proporcji ilosSciowych wspoétczesnych
przekazow medialnych, powigzanych z zagadnieniem kultury literackiej niedorostego
odbiorcy, stanowi dla badacza nie lada wyzwanie, wymaga bowiem znalezienia klucza
do analizy i opisu wizualnosci, polisemicznosci mediéw, gatunkowej hybrydycznosci,
telewizyjnego modelu odbioru, inter- i metatekstualnosci wspolczesnych mediow (Li-
sowska-Magdziarz 2006). Zastosowana w badaniach analiza ma charakter strukturalny,
co oznacza, ze dominuje podejscie jakosciowe (bardziej arbitralne i mniej obiektywne),
jest selektywna, ilustracyjna, nakierowana na uzytkownika dorostego. Zastosowano ce-
lowa i logiczng metode doboru proby (Lisowska-Magdziarz 2004: 61), dlatego wybrano
materiat na podstawie obiektywnych warunkow, znanych z doswiadczenia®. Badacza (tu
autorke tekstu) interesowaty zrodta, w ktorych obecna jest refleksja na temat literatury
dziecigcej 1 mtodziezowej: profesjonalne portale organizacji o zasiggu globalnym, strony
internetowe ksigzek, pisarzy, ilustratorow i wydawnictw, strony krajowych stowarzyszen
naukowych, strony seminariéw, kongreséw i konferencji, blogosfera, wypowiedzi na fo-
rach internetowych. Sygnalnie przywolywane sg strony poswiecone konkretnym zagad-
nieniom (np. obecnos$ci antyku w literaturze dziecigcej), sygnalnie takze strony o charak-
terze encyklopedycznym (np. Encyklopedia dziecinstwa).

Po lekturze materiatu badawczego utworzono klucz kategoryzacyjny. W tym celu po-
stuzono si¢ indukcyjnym modelem procedury AZ. Zdecydowano o zogniskowaniu analiz
na identyfikacji i charakterystyce nadawcow/autoréw komunikatow (kto si¢ wypowiada),
odbiorcow (do kogo?), na samych przekazach (co si¢ mowi?) oraz ich jawnych intencjach
(w jakim celu mowi i w jakiej sytuacji?). Tekst niniejszy obejmuje opis przekazoéw zasta-
nych (przegladanych w okresie od maja 2015 roku do maja 2017) na temat ksiazki dzie-
cigeej 1 jej kontekstow (kultury literackiej). Podstawowa zasada doboru proby byta reguta
wyczerpania, jakkolwiek przy tak ptynnej materii przedmiotu badan trudno jg zachowac.
Starano si¢ dotrze¢ do wszystkich przekazoéw majacych znamiona profesjonalizmu (legity-

2 Autorka tekstu prowadzi od 5 lat zajecia akademickie na kierunku pedagogika z przedmiotu Wspélcze-
sna literatura dziecigeca i mlodziezowa.
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mizacja instytucjonalna i personalna, np. autorem portalu jest nauczyciel, kulturoznawca,
tworca). Nie prowadzono poglebionej analizy tresci dyskursu medialnego, podejmowano
raczej proby pokazania zastanych form i srodkow komunikacji. Podobne analizy zasobow
sieciowych podejmowali badacze ksiazki dziecigcej (Tatu¢ 2009; Borowski 2015).

Reprezentacje eksperckiego i potocznego nurtu
wiedzy o kulturze literackiej w nowych mediach

Przeglad zakresu wiedzy reprezentowanej intencjonalnie w mediach cyfrowych oraz
formalnych rozwigzan stosowanych przy prezentowaniu wiedzy uwidacznia jej rozwar-
stwienie na dwa gléwne nurty: wiedze legitymizowang i wiedz¢ popularng (Lisowska-
-Magdziarz 2009). Pierwsza w znacznym stopniu tozsama z wiedzg naukowa dotyczy
zagadnien o wysokiej istotnos$ci poznawczej czy kulturalnej, oparta jest na badaniach
naukowych i procedurach logicznych, ma charakter kompleksowy, jest catosciowa i we-
wnetrznie uhierarchizowana, uwiarygodniona instytucjonalnie (na portalach The Inter-
national Research Society for Children’s Literature IRSCL, The International Board on
Books for Young People IBBY, Biblioteki Narodowej, Instytutu Ksiazki), przez stowniki,
leksykony, poparta autorytetem eksperta. Reprezentantem takiej wiedzy jest naukowiec/
ekspert, zawodowo zwiazany z ksiazka dziecigca, ktory t¢ wiedze przekazuje i uwiarygad-
nia. Przyktadem moga by¢ strony mi¢dzynarodowego projektu Our Mythical Childhood...
Classics And Children's Literature Between East & West, filmowy zapis (udostgpniony
przez kanat YouTube) migdzynarodowego, anglojezycznego seminarium naukowego Li-
terary Margins and Digital Media, ktore trwato od 15—17 kwietnia 2015 i bylto organi-
zowane przez Academia Europaca Knowledge Hub-Wroctaw i Uniwersytet Wroctawski.
Podstrony Biblioteki Narodowej zawieraja zasoby cyfrowe poswiecone kulturze dziecig-
cej. Przyktadem jest portal projektu wydawniczego ,,Czytam sobie”, na ktorym w zaktad-
ce Okiem eksperta grono znawcoOw wypowiada si¢ o zaletach samodzielnego czytania
przez dzieci. Strony Centrum Literatury Dziecigeej przy Miejskiej Bibliotece Publicz-
nej w Oswigcimiu sg przyktadem dziatan upowszechniajacych wiedze naukowsq (https://
cldgk.wordpress.com). Znajdziemy tu zarchiwizowane zapisy webinaridw prowadzonych
w ramach projektu Ogdlnopolskiej Nagrody Literackiej im. K. Makuszynskiego, z udzia-
fem zaréwno akademickich badaczy literatury dziecigcej (np. Alicji Baluch, Krystyny
Zabawy, Alicji Ungeheuer-Gotab. Matgorzaty Cackowskiej, Marty Woszczak, Matgorza-
ty Chrobak), bibliotekarzy (np. Jerzego Kumiegi), jak i jej wspotczesnych tworcow (np.
Aleksandry Cie$lak).

Spoteczny status wiedzy legitymizowanej jest wciaz w spoteczenstwie wickszy niz
popularnej (Lisowska Magdziarz 2009). Znakiem konwencjonalnie ustanawiajacym sta-
tus wiedzy o kulturze czytelniczej a prezentowanej w mediach jest biblioteka — jako insty-
tucja lub ksiggozbior prywatny czytelnika. W analizowanych recenzenckich programach
telewizyjnych rozmowy z pisarzami, krytykami i czytelnikami prowadzone sg zwykle na
tle pétek z ksigzkami. Czynione jest to w celach perswazyjnych lub wychowawczych,
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albowiem autorytet eksperta i pozytywne skojarzenie z jego naturalnym $rodowiskiem,
w ktorym si¢ go pokazuje, stuza uwiarygodnieniu tresci (w programie TV dla dzieci Mo-
liki ksigzkowe gldwni bohaterowie Molik i Molinka mieszkaja w bibliotece, program
Cappucino z ksigzkami realizowany jest w ksiggarni). Reprezentant wiedzy naukowe;j
w dyskursie medialnym to ten, kto dotyka wiedzy w najbardziej fizyczny sposob (jest
akademikiem/badaczem i praktykiem, sam tworzy sztuke¢ dla dzieci, naucza/wychowuje
dzieci cudze lub wiasne), dlatego elementem wzmacniajacym przekaz profesjonalnego
znawstwa zagadnien ksigzki dla dzieci moze by¢ informacja o posiadaniu matych dzie-
ci przez niektore redaktorki i redaktoréw czasopisma ,,Ryms” lub wzmianka o czytaniu
synom w Oczytanym Blogu Justyny Sobolewskiej na portalu ,,Polityki”. Sami pisarze,
gdy wypowiadaja sie¢ literaturze dziecigcej albo napisza tekst dla dzieci (jak np. Doro-
ta Mastowska 1 jej ksiazka ,,Jak zostalam wiedzma. Opowies¢ autobiograficzna dla do-
rostych i dzieci”), (nie)$wiadomie uwiarygadniaja jego czytelnicza recepcj¢ rzekomymi
konsultacjami czy rozmowami z wtasnymi dzie¢mi. Taki model prezentowania wiedzy
odpowiada formule mediow neotelewizyjnych z jednej strony, z drugiej zabieg ten zdaje
si¢ stuzy¢ budowaniu przez tworcéw programdw lub e-recenzji przestania o dostepnosci,
przystepnosci, potocznosci wiedzy o sztuce dla dzieci, co mogloby jako wiedza naukowa
odstraszy¢ zbytnia komplikacja i teoretycznos$cia.

Inny przyktad obecnosci wiedzy legitymizowanej i popularnej, opartej na osobistym
doswiadczeniu lekturowym, znajdziemy na stronie Instytutu Ksigzki, gdzie obok (anonimo-
wych) recenzji nowosci wydawniczych o charakterze informacyjnym i waloryzujacym, pi-
sanych przez profesjonalnych krytykéw (np. Katarzyng Kubisiowska o ksigzkach Franciszki
i Stefana Themersonow) w zaktadce Dyskusyjnego Klubu Ksigzki, zamieszczane s3 recenzje
klubowiczéw, w tym pisane przez dzieci i mlodziez. Taki sposob przyjeta tez redakcja cza-
sopisma ,,Ryms”, publikujac swego czasu recenzje ksigzek dla dzieci i mtodziezy pisane
przez najzdolniejszych studentéw pedagogiki, a takze redaktor audycji radiowej Alfabet,
Barbara Gawryluk, zapraszajac dzieci do recenzowania ksigzek przez nie czytanych.

Relacja z wyprawy pedagoga w cyberprzestrzen
w poszukiwaniu naukowej wiedzy o ksigzce dzieciecej

Poszukiwanie zrodet naukowej refleksji na temat kultury literackiej osob niedorostych
prowadzi do wniosku, ze zdecydowanie najtrudniej dotrze¢ do petnotekstowych wydan
publikacji zwartych. Monografii i opracowan o charakterze naukowym udostepnianych na
zasadzie Open Source jest stosunkowo najmniej w pordwnaniu z artykutami na stronach
czasopism specjalistycznych. Najtatwiej za$ dotrze¢ do stron migdzynarodowych stowa-
rzyszen naukowych czy zespotow ekspertow w dziedzinie literatury dziecigcej. Internet
znacznie ostabil granice migdzy polskimi i zagranicznymi badaniami literatury dziecigcej
(Zabawa 2013: 20). Sposrod globalnych sieci naukowych na uwage zastuguje strona The
International Research Society for Childrens Literature (IRSCL). To Migdzynarodowe
Towarzystwo Badan Literatury Dziecigcej zrzesza cztonkéw z ponad czterdziestu krajow,
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jest organizacja naukows, promujaca badania w dziedzinie literatury dziecigcej, czytelnic-
twa 1 dziedzin pokrewnych, a jej celem jest utatwianie wspolpracy miedzy naukowcami
roznych krajow i dziedzin nauki oraz umozliwianie naukowcom z catego $wiata wymiany
informacji, dyskusji zagadnien teoretycznych i empirycznych oraz inicjowanie i koordy-
nowanie badan. Pod auspicjami IRSCL wydawany jest od 2008 roku potrocznik /nterna-
tional Research in Children s Literature.

Hierarchicznie ustrukturowana, przebogata w formie i treéci jest strona The Interna-
tional Board on Books for Young People (IBBY) bedaca a non-profit organization which
represents an international network of people from all over the world who are committed
to bringing books and children together. Portal IBBY to swego rodzaju kopalnia wie-
dzy o kulturze literackiej. Uwadze badaczy poszukujacych naukowej wiedzy z pewnoscia
poleci¢ warto zasoby cyfrowe: podstrony kongreséw organizowanych co dwa lata przez
sekcje narodowe IBBY lub biennale ksigzki. Polska sekcja IBBY, obok Instytutu Ksiazki,
pehni rolg formalnego centrum informacji o literaturze dziecigcej. Poprzez tancuszek udo-
stepnionych, aktywnych adresow witryna ibby.pl rozbudowuje si¢ do nieograniczonych
rozmiarow. Znajdziemy tu linki hipertekstowe, odsytajace do rekomendowanych miejsc
w Sieci, np. do jednego z pierwszych w Polsce arcyciekawego portalu o ksiazkach Brom-
ba, autorstwa Iwony Hardej.

Wybrane formy prezentacji
literatury dzieci¢cej i mlodziezowej w cyberprzestrzeni

Przegladanie zasobow Internetu pozwala dotrze¢ do dokumentacji wielu réznych prze-
jawow wspierania literatury i czytelnictwa dzieciecego, zarowno o charakterze spolecz-
nym, jak i marketingowym, co $wiadczy o poglebiajacej si¢ komercjalizacji dziecinstwa
wedlug M. Zajaca (2013: 216). Przejawy obecnosci kultury literackiej w cyberprzestrzeni
przypominaja koktajl z maku®, albowiem jest ona do§¢ mocno rozproszona i niejednorod-
na. Opisywane zjawiska majg charakter dynamiczny i nieuchwytny. W dalszej cz¢sci ar-
tykutu analizie poddano zawarto$¢ wybranych stron internetowych poswigconych ksigzce
dziecigcej, ktorych gldownym celem nie jest osiaganie zysku finansowego, lecz szeroko
rozumiana edukacja spoteczna, dlatego w niewielkim stopniu interesowano si¢ stronami
komercyjnymi (np. wydawnictw, ksiggarn). Chodzito bowiem o przedstawienie takiego
nurtu w promocji ksigzki, w ktorym jest ona oceniana jako wartosciowe narzedzie stuzace
akulturacji oraz niezbywalny instrument do wszelkich dziatan o charakterze edukacyjnym
(Zajac 2000: 40—43). Niejednokrotnie przeprowadzenie linii demarkacyjnej miedzy tym,
co jest komercyjne a co edukacyjne, nie jest mozliwe, przyktadem moda by¢ strony wy-
darzen literackich takich jak migdzynarodowe targi ksiazki i towarzyszace im konferencje
(http://www.londonbookfair.co.uk/en/Whats-On/conferences/) czy strona kolejnych edy-
cji polskiego Festiwalu Literatury dla Dzieci (http://fldd.pl).

3 Okreslenie zapozyczone z ksigzki Marty Syrwid Koktail z maku, Warszawa 2014.
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a. Strony internetowe pisarzy i konkretnych tytuléw ksiazkowych

Wielu pisarzy zdaje si¢ swiadomie kreowa¢ swodj wizerunek w mediach cyfrowych, co
jest widoczne w trosce zaréwno o tresé, jak i forme autoprezentacji. Wickszo$¢ uznanych
w $wiecie autor6w ma swoje profile (zob. http://www.shauntan.net/). Polscy tworcy cigz-
ko pracuja na swoja globalng mark¢ (Adamczewska 2012). Grzegorz Kasdepke pytany
przez prowadzacych 31. wydanie programu Xsiegarnia (w TVN 24) o swoja popularnosc,
odpowiedziat: ,,O tyle si¢ ciesz¢ swoja sytuacja, ze w przypadku autoréw ksiazek dla
dzieci bohaterowie ksigzek sa popularniejsi niz my”.

Innowacyjne, catkowicie samoistne witryny promocyjne zwiazane z ksigzkami dla
dzieci istnieja w polskiej Sieci od 2007 roku (Zajac 2013: 225). Kazde niemalze wydaw-
nictwo oferuje internaucie projekt prezentujacy ksiagzki w bardzo wielostronny i efektowny
sposob — rzadko mozna przeczytac cata ksigzke, czgéciej zapoznac si¢ z jej fragmentem,
obejrze¢ ilustracjg, poznaé biografie autorow, przeczyta¢ lub obejrze¢ wywiady z nimi,
wzig¢ udzial w konkursie czy zabawie. Warto podkresli¢ obecno$¢ dwoch fenomenow
w obszarze wspotczesnej kultury ksiazki dzieciecej, ktorymi sa dzieta integralne w postaci
audiobookow 1 picturebookow, albowiem dowodzac polisensorycznosci tekstow tworzo-
nych dla dzieci, stawiaja przed badaczami zadania analizowania nie tylko tekstu literac-
kiego, ale tez warstwy fonicznej i wizualnej dzieta (Zabawa 2013). ,,Literatura audialna”
(foniczna) to teksty odtwarzane przez lektordw (coraz czgéciej tez samych autorow) w in-
terpretacji aktorskiej, z opracowaniem dzwigckowym i muzycznym. Stanowia przyktad
dziet catosciowych, projektow audiotekstowych zapisanych na réznych no$nikach. Sg za-
rowno elementem procesu odzyskiwania zywego stowa moéwionego (Hopfinger 2005), jak
i nowa sztuka ery elektronicznej (Zabawa 2013: 32).

b. Czasopisma eksperckie

Witryny internetowe czasopism (zdigitalizowanych i digitalnych) poswigconych literatu-
rze dziecigcej i mtodziezowej i adresowanych do dorostych posrednikéw ksiazki petnia
istotne funkcje: informacyjne, naukowe, popularyzatorskie i koordynujace. Skupiajg wo-
kot siebie krag specjalistow, zajmujacych si¢ profesjonalng krytyka literacka i promocja
wiedzy fachowej o tej formie kultury literackiej. Pr¢zne polskie osrodki naukowe wydaja
i udostepniajg czasopisma specjalistyczne. Na polskim rynku najdtuzej ukazuje si¢ ,,Guli-
wer”, publikujacy zaro6wno teksty naukowe, historyczno-naukowe, jak i recenzje ksigzek.
Za sprawg Spolecznej Pracowni Digitalizacji Slaskiej Biblioteki Cyfrowej mozemy zapo-
znac si¢ z pelng tresciag numerow opublikowanych w latach 2003-2015. Instytut Filologii
Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego wydaje od roku 2010 migdzynarodowe czasopismo
naukowe poswigcone tworczosci zwigzanej z dzieckiem jako kulturowym punktem odnie-
sienia (adresatem, tematem, inspiracjg etc.) Filoteknos. Literatura dziecieca — mediacja
kulturowa — antropologia dziecinstwa / Children s Literature — Cultural Mediation — Anth-
ropology of Childhood. Podobna inicjatywe podjal Osrodek Badan Literatury Dziecigcej
i Mlodziezowej na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiellonskiego, wydajac od roku
2016 internetowy poélrocznik naukowy, pos§wigcony zagadnieniom literatury dziecigcej
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i jej szeroko pojetym kontekstom ,,Czy/tam/czy/tu” (http://www.ctct.polonistyka.uj.edu.
pl/o-czasopismie).

Zréznicowang ze wzgledu na uzytkownikow strukture treSciowa ma ,,Ryms”, anonso-
wany przez redakcje jako wyjatkowy na polskim rynku wydawniczym kwartalnik (wer-
sja papierowa nie jest wprawdzie udostepniana w catos$ci, ale wybrane artykuly juz tak)
oraz wortal o ksigzkach dla dzieci i mtodziezy, skierowany do nowoczesnych i ambit-
nych rodzicow, nauczycieli, wychowawcow, bibliotekarzy: przeznaczony dla tych wszyst-
kich, ktorzy: dbajq o rozwoj swoich dzieci, podsuwajgc im mqdre i pigknie zilustrowane
ksigzki, lubig by¢ ze wszystkim na czasie, takze ze wspolczesng literaturq dzieciecq, lubig
wiedzie¢. Do maja 2017 roku ukazato si¢ 29 numeréw papierowego RYMSA, natomiast
specjalistyczny portal www.ryms.pl o ksigzkach dla dzieci i mlodziezy w obecnej sza-
cie graficznej dziata od 2009 roku. Wsrod czasopism recenzenckich na uwage zashuguje
wydawany od 2007 roku do dzi$ ,,Swiat Ksigzki Dzieciecej” — miesigczny dodatek do
czasopisma ,,Poradnik Bibliotekarza”. Dostep do e-wydan archiwalnych numeré6w maga-
zynéw literackich (np.”Ksiazki w Tygodniku”) znacznie poszerza rozmiar proby i otwiera
przestrzen dalszych eksploracji.

c. Blogi literackie profesjonalistow, pasjonatow i fora internetowe czytelnikow
Blog traktowany jest w $wiecie nowoczesnych form medialnych jako $rodek komuniko-
wania siebie $wiatu. W sposobie autoekspresji jest on zblizony do autobiograficznej lite-
ratury konfesyjnej. Przykladem oryginalnego bloga moze by¢ finalista konkursu na blog
roku 2011 Wielokropek (wielokropek.com.pl/blog), niezwykle rozbudowany i poswigco-
ny zyciu kulturalnemu dziecka. Stale obecny w blogosferze, aczkolwiek juz nieaktualizo-
wany, blog Zajecza nora Michata Zajaca, profesora literatury dziecigcej i mtodziezowe;j,
byt w rzeczywistosci jednym z pierwszych profesjonalnych portali blogowych.
Interesujgcag forma internetowego zycia literackiego sa blogi literackie zawierajace
autonarracje z czytelniczych wrazen ujete w forme¢ recenzenckich felietondw badz ese-
jow. Najbardziej wyrazistym przyktadem byt do niedawna blog Poczytaj mi synku. O wy-
chowywaniu przez czytanie (http://sobolewska.blog.polityka.pl/), reaktywowany pod na-
zwa Oczytany blog Justyny Sobolewskiej, dziennikarki “Polityki” i krytyka literackiego,
wspolprowadzacej program o ksiazkach ,,Czytelnia” w TVP Kultura. W roku 2010 autor-
ka tak uzasadniata jego pisanie: U mnie w domu czytalo si¢ na glos i sama lubi¢ czytac
— mojemu synowi, Mackowi. A najwiekszq frajde sprawia mi powrdt do ksigzek z mojego
dziecinstwa. Popularne byly wtedy ksigzeczki z serii ,, Poczytaj mi mamo!”. Podobnych
przyktadow jest w Sieci znacznie wigcej. Wsrdd nich na uwagge, ze wzgledu na kilkuletni
staz prowadzenia i rozleglo$¢ tematyczna, zastuguja strony Moniki Obuchow (http://znak-
-zorro-zo.blogspot.com), ktéra przedstawia si¢ jako dziennikarka i rezyserka telewizyjna,
publicystka, wariatka ksigzkowa, spamer kulturalny i matka dzieciom. Dla wielu czytelni-
kéw blogerka jest Technologiem Zywienia Ksigzkami, Dorota Koman — poetka, redaktor,
krytyk literacki wiceprezes Stowarzyszenia Pisarzy Polskich i Polskiej Sekcji IBBY na
blogu Od Do (http://przyjacielksiazki.pl) okresla siebie jako Przyjaciela Ksiazki. Wérod
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lektur Moniki Badowskiej, ,,pozeraczki” ksigzek w blogosferze, autorki strony http://pro-
wincjonalnenauczycielstwo.blogspot.com, znajdziemy rekomendacje i krytyczne recenzje
ksigzek dla dzieci, mlodziezy i dorostych. Weronika Kotodziej i Grzegorz Teszbir (http://
www.lupuslibri.pl/) prowadza natomiast blog o ciekawych ksigzkach dla dzieci, fadnych
komiksach, nietypowych publikacjach oraz dobrym ksigzkowym designie. Typowo re-
cenzencki charakter ma blog zaczytani.blox.pl Joanny Jagodzinskiej, jezykoznawczyni,
pedagozki, logopedki i polonistki.

Przyktadem nowych narzedzi i praktyk lekturowych sa rozne kolektywne praktyki
lekturowe, czyli wspolne czytanie na forach czy w ramach duzych portali czytelniczych
(jak Goodreads czy polska BiblioNetka). Cho¢ kolektywne czytanie ma dluga tradycje,
to za sprawg technologii ta praktyka ulega zmianie, poniewaz jakkolwiek sama czynno$¢
lektury pozostaje indywidualna, to w ramach grupy mozna o ksigzce porozmawiac, wy-
mieni¢ si¢ cytatami, porownac z innymi ksigzkami i to wszystko rozgrywa si¢ w gronie
ludzi, ktorych taczy nie tyle wspdlne pochodzenie, miejsce zamieszkania czy inne wigzi
w rzeczywistosci, tylko fakt, ze lubig czyta¢ podobne ksigzki. A zatem to gust staje si¢
gtéwna plaszczyzng budowania wiezi (Maryl 2013). Wyjatkowo bogatego materialu do
studiow praktyk lekturowych dostarcza Forum Fanow Malgorzaty Musierowicz (FFMM),
aktualnie noszace nazwe Eksperymentalnej Strony Dyskusyjnej (ESD). Analiza strony po-
zwala $ledzié, jakie satysfakcje mogg przynosi¢ rozmowy o literaturze prowadzone w wa-
runkach forum internetowego, a takze stwarza okazj¢ do przyjrzenia si¢ temu ostatniemu
jako generatorowi swoistej tworczosci czy praktyk interpretacyjnych dyskutantow (Dawi-
dowicz-Chymkowska 2012). Internet w znacznej mierze zaburzyl dotychczasowy podziat
publicznosci literackiej na interpretatoréw negocjatordw sensu, nalezacych do spotecz-
nosci literaturoznawczej i przez nig kontrolowanych przez upublicznienie swych inter-
pretacji wlaczajacych si¢ do swoistej gry spotecznej i ekonomicznej oraz czytelnikow,
ktorzy pozostajg poza owa gra. Interpretacje realnych uczestnikdw gry interpretacyjne;j,
niewchodzacych do grona profesjonalistow, sag powszechnie dostepne i maja swoje grono
odbiorcow.

d. Audycje radiowe

Swoisty fenomen kultury wspolczesnej stanowia zaposredniczone za sprawa Internetu
audycje radiowe. Polskie publiczne media radiowe nalezg do najnowocze$niejszych i naj-
bardziej innowacyjnych. Mimo wielu zmian programowych radio po$wigca sporo miejsca
literaturze w formie czytania utworéw i shuchowisk, a ich poziom jest wysoko oceniany
przez krytykow. Trudno jest oceni¢ efekty dzialan radia w zakresie propagowania kul-
tury czytelniczej, niewatpliwie kulturotworcza funkcje petnia kanaty tematyczne, takie
jak Radio Bajka. Ze wszech miar godng polecenia dzieciom, rodzicom, nauczycielom
1 wszystkim pasjonatom dobrych ksiagzek jest prowadzona od ponad dziesigciu lat na ante-
nie Radia Krakow audycja Alfabet. Jej realizatorky jest Barbara Gawryluk, dziennikarka,
pisarka i thumaczka literatury szwedzkiej. Autorski magazyn literacki ma bardzo rozbudo-
wang forme, charakter intermedialny, o czym $wiadczy bogate archiwum. Znani aktorzy
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czytaja fragmenty ksigzek, dzieci je recenzuja, a pisarze, ilustratorzy, tumacze i wydawcy
opowiadajg o nowosciach. Do studia zapraszani sg literaturoznawcy i ludzie zwigzani
z szeroko pojetg kulturg ksigzki. Audycje tworza cykliczne programy: ,,Alfabet”, z ktdre-
go dowiemy si¢ co lubili czyta¢ dorosli, kiedy byli dzie¢mi; ,,Ksigzka na kazda pogode”
prezentujacy tytuty niekoniecznie najnowsze, ale za to takie, do ktérych chetnie wracamy.
Ponadto w kazdym programie prowadzone sa zabawy i konkursy z literackimi nagrodami,
a na zakonczenie shuchamy ,,Lektury do ucha”, czyli fragmentu audiobooka

e. Audycje telewizyjne o ksiazkach — rézne oblicza edutainmentu

Programy telewizyjne podejmujace problematyke ksiazki sg z jednej strony dostosowane
do specyfiki grupy odbiorczej, z drugiej jednak staja si¢ czgscia strumienia przekazow
telewizyjnych i podlegaja prawom odbioru rozproszonego, prawom marketingu i teleme-
trycznego zarzadzania. Trwaja od 6 do maksymalnie 30 minut, jak np. Moliki ksigzkowe,
czyli co czytaé dziecku®. Jedynkowe przedszkolaki wybieraly sie na wycieczke do drukar-
ni, zagladaty do biblioteki, produkowaly papier i uczyly si¢ piosenki ,,Kolorowe ksigzki”.
Podobny program ,,Domowe przedszkole” inspirowat dzieci do aktywnosci tworczej i na-
uki poprzez zabawe (np. audycja Jak powstaly ksigzki). Kanat TVP ABC emituje takze
,»Czytanie przed spaniem, czyli cata Polska czyta dzieciom” — peten ciepta cykl, w ktorym
ambasadorzy akcji ,,Cala Polska czyta dzieciom” — znakomicie aktorzy i znani dzienni-
karze — czytaja bajki. Medioznawczyni Katarzyna Maka-Malatynska (2009) przekonuje
jednak, iz w programach dla dzieci panuje ,,epidemia pouczania”, nadmiernie ekspresyw-
ne, przerysowane aktorstwo oraz nie zawsze dla dziecka zrozumiata gra konwencjami,
tytulami i postaciami (autorzy nawiazuja do wiedzy, ktora dziecko czerpie ze Srodkow
masowego przekazu i do rozwigzan bliskich kinu akcji, nieprzeznaczonemu dla widzow
w tym wieku). Btad wickszosci autorow polega na ignorowaniu odbiorcy na niespojnej
wewnetrznie idei programu, ktora znajduje odbicie w niekonsekwentnym, wewngtrznie
sprzecznym wizerunku wirtualnego widza. O edurozrywce mozemy mowi¢ wtedy, gdy
tematem sg wiedza z jakiego$ obszaru a dobdr tresci, ich selekcja i stosowne rozwigzania
formalne wskazuja na zabawg, gre, atrakcje, sensacje (Lisowska-Magdziarz 2009).

Dhuzszym i zarazem ciekawszym programem jest Xiggarnia (TVN 24) i anonsowany
jako cykl rozméw z najwybitniejszymi i najbardziej popularnymi polskimi pisarzami. Au-
dycja i $cisle z nig zwigzany serwis internetowy xiegarnia.pl. majg pomoc widzom wybraé
najlepsze ksiazki sposrod 30 tysiecy tytutdow ukazujacych si¢ co roku na polskim rynku.
Z rzadka, ale jednak do programu zapraszani sg tworcy ksigzek dla dzieci, np. Rafat Ko-
sik, Adam Wajrak, Michat Rusinek.

Popularyzacja wiedzy w mediach masowych to wielkie zwycigstwo wiedzy potocz-
nej, to ona ustanawia warunki dla prezentacji wszelkich innych form wiedzy. Logika
edutainmentu, ksztattujac upodobania i przyzwyczajenia odbiorcze, wymusza dziatania
dostosowawcze wobec szkoty czy uczelni (Lisowska-Magdziarz 2009). Na wiedzg repre-

4 Audycja dla dzieci emitowana w latach 2005-2012 przez TVP1 i powtarzana przez TVP Polonia i TVP
Kultura. W przeciagu 7 lat zrealizowano blisko 100 wydan programu.
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zentowang w mediach sktadaja si¢ tresci dobierane i selekcjonowane z punktu widzenia
edutainmentu, nie jest wigc ona ani obiektywna, ani wielowymiarowa. Brak tu czesto
podejscia analitycznego, ale tez ustrukturowania i sensownego kontekstu. Natura wspot-
czesnych mediow dzialajacych w systemie zip culture — kultury przyspieszenia, skrétu,
kondensacji tresci w oczywisty sposob nie pozwala na glebsza refleksje. Gdy w gr¢ wcho-
dzi neotelewizyjne, strumieniowe, zappujgce uzytkowanie mediow — nie ma okazji do
odbioru calosciowego.

Podsumowanie

Kultura literacka, pojmowana jako ,,system orientacyjny”, umozliwiajacy uczestnictwo
w procesie komunikacji literackiej. jest reprezentowana w dyskursie medialnym wielo-
ptaszczyznowo. W cyberprzestrzeni ma miejsce konwergencja dyskursu naukowego i po-
tocznego, polegajaca na wzajemnej wymianie i stapianiu si¢ wiedzy naukowej oraz po-
tocznej, zdroworozsadkowej, opartej na powszechnosci sadoéw i spotecznym konsensusie.
Uzytkowanie Internetu odbywa si¢ w $wiecie epistemologii telewizyjnej i do niej jest
przystosowane. Media generujg i skutecznie rozpowszechniaja popularng wiedze kolek-
tywna — zbiorowe, zdroworozsagdkowe wyobrazenia i sady, powstajace w wyniku szero-
kiego kolportowania i czgstego powtarzania przez ludzi obytych z mediami. W sktad tej
wiedzy wchodzg zaréwno informacje i poglady o charakterze potocznym, zdroworozsad-
kowym, jak i uproszczone i wyselekcjonowane fragmenty wiedzy legitymizowanej, jedne
i drugie wzajemnie si¢ uwiarygodniaja.

Dla badacza wspotczesnej kultury literackiej zasoby sieciowe stanowia galaktyke
tekstow, hipertekstow, portali, forow i blogow. Ze wzglgdu na ograniczenia redakcyjne
przedstawiono wyniki analizy zawarto$ci wybranych przekazéw medialnych, ktore dla
akademikow prowadzacych badania w obszarze nauk spotecznych i humanistycznych,
jak i potrzebujacych fachowej wiedzy nauczycieli, dziennikarzy czy rodzicdw, moga sta-
nowi¢ zrodta wiarygodnych danych. Badacze pozyskaja dostep do wynikow najnowszych
badan, gtownie poprzez eksploracje witryn internetowych miedzynarodowych instytucji
lub zdigitalizowanych, specjalistycznych czasopism i relacji z wydarzen naukowych.
Warto$¢ edukacyjna medialnych form wiedzy o literaturze dziecigcej jest niekwestiono-
wana, ale dostep do publikacji ksigzkowych 1 artykutéw do$¢ ograniczony (wyjatkiem sa
petnotekstowe wydania czasopism ,,Guliwer”, ,,Filoteknos™). W procesie samoksztatcenia
warto$¢ prezentowanych form przekazu wiedzy o ksigzce dziecigcej (portali instytucji
panstwowych, stowarzyszen naukowych, blogéw, audycji radiowych i telewizyjnych)
jest niezaprzeczalna, a w przypadku kampanii spolecznej ,,Cata Polska czyta dzieciom”
skutecznos$¢ uswiadamiania zalet czytania potwierdzona badaniami. Dla nauczycieli no-
womedialne reprezentacje wiedzy o wspotczesnej literaturze dziecigcej i mtodziezowe;j
stanowi¢ mogg podrgczng, alternatywng wobec tradycyjnych formg doskonalenia. Tele-
wizyjny sposob narracji i wyjasniania kwestii naukowych, ogladanie wyktadow (relacje
z konferencji), wspotudzial (webinaria) wielu osobom pomagaja w samoksztalceniu. Naj-
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istotniejszy komponent wychowania literackiego powinny stanowi¢ zréznicowane formy
zaje¢ uniwersyteckich o literaturze dziecigco-mtodziezowej 1 systematyczna krytyczna
lektura samych tekstow z tego obszaru (literatury podmiotowej i przedmiotowej), ponie-
waz jak glosi hasto kampanii: Mqgdra szkola czyta dzieciom.

W Sieci znajdziemy rozne formy wspierania literatury i czytelnictwa dziecigcego, po-
czawszy od dziatan popularyzujacych ksiazke, jej autora, czytelnictwo, poprzez reklamy,
profesjonalne i nieprofesjonalne recenzje, po teksty udostgpniane w catosci lub we frag-
mentach, w wersji drukowanej lub audialnej, na facebookowych profilach tworcow i insty-
tucji konczac. Sie¢ w atrakcyjny wizualnie sposob dostarcza i na masowa skale upowszech-
nia tresci z zakresu kultury i sztuki dziecigcej. Wyselekcjonowane zasoby internetowe,
odpowiednio wykorzystane przez edukatoré6w, moga by¢ doskonatym sprzymierzencem
w procesie ksztaltowania kultury czytelniczej wspolczesnego odbiorcy. Potwierdzenie tej
tezy znajdziemy w dziataniach podejmowanych przez filologie uniwersyteckie na rzecz
uczynienia z Internetu i multimediow skutecznych narzedzi dydaktycznych.
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Namysl nad osobistymi przekonaniami na temat dziecka
jako wyzwanie dla filozofii edukacyjnej nauczyciela (FEN)

Summary
Reflection on personal beliefs as a challenge for teacher’s educational philosophy (TEP)

The article presents the construct of the teacher’s educational philosophy in relation to thinking
about the child and the student. The analysis of different ways regarding teacher’s thinking about his
own decisions and actions towards the child reveals the sources and the ways of creating a personal
educational philosophy. Individual beliefs about the students, nature of their development, their
minds, their knowledge and learning processes can contribute to the continuous reflection and crys-
tallization of TEP. In the following text the attention was also paid on possible teacher’s pedagogies
that may arise from the mentioned reflection.

Stowa kluczowe: filozofia edukacyjna nauczyciela (FEN), dziecko, refleksja nauczyciela,
osobiste przekonania nauczyciela

Keywords: teacher’s educational philosophy (TEP), child, teacher’s reflection, teacher’s
personal beliefs

Wstep

Nauczyciel pracujacy z dzieckiem w codziennosci edukacyjnej, podejmujac refleksje na
temat wlasnych decyzji i poczynan, jednoczesnie tworzy osobista filozofi¢ edukacyjna.
Przypuszczalnie nie robi tego sytuujac ja w okre§lonym dyskursie, ale raczej odnoszac
si¢ do wlasnych doswiadczen i przemyslen. Kreuje osobista filozofi¢ edukacyjna poprzez
m.in. dzialania wtasne i organizowanie dzialalnosci uczniéw, wtasne myslenie na temat
uczniow, ich rozwoju, ich umystow, procesu uczenia si¢ czy wiedzy, dokonujac refleks;ji
w odniesieniu do wspdlnotowosci, przynalezno$ci wiladzy, roli kontroli, ram wolno$ci
i swojej roli w tych obszarach. Jesli nauczyciel na co dzien $wiadomie poddaje te kwestie
namystowi, to jego filozofia edukacyjna jest procesem, ktory ma realny wptyw na sposoby
pracy z dzie¢mi. Nauczycielskie decyzje i dziatania podejmowane kazdego dnia moga
by¢ naznaczone profesjonalng refleksja na temat wielosci, roznorodnosci zasobow dzieci,
ich mozliwosci 1 checi, ksztattujac w ten sposob obraz dziecka ,,bogatego” (Malaguzzi
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za: Gandini 2012). Mogg si¢ dokonywac¢ w poczuciu zrozumienia i wsparcia ze strony
srodowiska szkoty, lokalnych wtadz i rodzicéw dzieci. Ale wybor moze tez by¢ podykto-
wany frustracja wobec trudno$ci szkolnej codziennosci, naporu systemu, kultury szkoty,
wladz samorzadowych czy §rodowiska rodzinnego dzieci. Moze by¢ réwniez pozorowa-
niem pewnych dzialan w atmosferze cichej akceptacji wszystkich zainteresowanych stron
w imi¢ ,,Swigtego spokoju”. Miejsce krytycznego namystu moze zajaé¢ bezrefleksyjne od-
twarzanie narzuconych schematéw dziatania i myslenia, nieb¢dacych prawdziwym od-
zwierciedleniem wilasnych przekonan i warto$ci nauczyciela. W konsekwencji te osobiste
wyjasnienia majg szans¢ sta¢ si¢ skrzywionym obrazem dziecka wykreowanym na po-
trzeby sytuacji i prowadzi¢ do calkowitej anomii lub/i postrzegania uczniéw do niczego
niezdolnych, od ktérych niewiele dobrego mozna oczekiwac.

Filozofia edukacyjna nauczyciela

Studia nad nauczycielskimi przekonaniami sa czg¢$cig procesu rozumienia tego, jak nauczy-
ciele konceptualizujg swoje mys$lenie o rozwijajgcym si¢ dziecku. W celu poznania, jak
nauczyciele podchodza do tych kwestii, konieczne jest zrozumienie przekonan i zasad, kto-
rymi operuja. Konstruktywistyczne teorie rozwoju nauczyciela postrzegaja budowg osobi-
stych teorii nauczania jako centralne zadanie dla nauczyciela. Takie osobiste teorie sg czgsto
trudno podatne na zmiang i stuza jako punkt odniesienia dla nauczycieli do podejmowania
dziatan praktycznych. Najbardziej odporne lub ,,rdzenne” nauczycielskie przekonania sg
formutowane na podstawie szkolnych doswiadczen nauczycieli, kiedy sami byli uczniami
i obserwowali nauczycieli, ktérzy ich nauczali. Kolejne etapy edukacji nie przeszkadzaja
nauczycielom w rezygnacji z tych przekonan, a wiedza akademicka zdobyta w toku studiow
jest najmniej istotnym sktadnikiem, ktory przeptywa przez filtr indywidualnych przekonan.
Szeroki przeglad i analiz¢ przekonan osobistych/indywidualnych teorii nauczycieli, nazy-
wanych roéwniez wiedza praktyczng lub wiedza w dziataniu, podejmowali m.in. polscy au-
torzy: Mizerek 1994, 1999, Leppert 1996, Polak 1999, Golgbniak 2000, 2011, Kwiatkowska
2008, Klus-Stanska 2010, Lemanska-Lewandowska 2013.

Filozofia edukacyjna nauczyciela (FEN) obejmuje wyjasnienie tego, w jaki sposob
dzieci ucza si¢ i dlaczego zachowuja si¢ tak, a nie inaczej. Przedstawia potrzebne in-
formacje na temat relacji nauczyciel — uczen, ktore moga sprzyja¢ nauce oraz dotycza
kwestii dobrych obyczajow w klasie. Pozwala nauczycielowi mysle¢/zastanawiac sie/
podejmowac refleksje dotyczaca spojrzenia na cztowieka, jego nature i spoleczenstwo,
stawia¢ pytania o proces uczenia si¢, nauczania i nauke. Taka refleksja pozwala nauczy-
cielowi $wiadomie mysle¢ o swoim sposobie pracy z uczniami, zastosowanych metodach
i strategiach oraz ich rezultatach. W takim namysle powstaje przestrzen na rozwazanie nie
tylko swoich przekonan, ale konfrontowanie ich z istotnymi warto$ciami i waznymi dla
nauczyciela zasadami (Lemanska-Lewandowska 2013: 24-25).

Profesjonalny rozwdj, ktory angazuje nauczycieli w kierowanie swoimi przekonania-
mi i zasadami, moze dostarcza¢ okazji do wigkszej samo$wiadomosci poprzez reflek-
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sj¢ 1 krytyczne stawianie pytan, jako poczatkowy punkt dla pozniejszej adaptacji (por.
Szymczak 2017). Krystalizujace si¢ nauczycielskie konceptualizacje, np. jezyk, uczenie
si¢ 1 nauczanie s3 usytuowane w szerszym systemie przekonan dotyczacych takich kwe-
stii, jak natura ludzka, rozwdj jednostki, kultura, spoteczenstwo, edukacja i inne. To, jakie
podejscie nauczyciel bedzie reprezentowaé w stosunku do ucznidéw, zalezy od przyjetej
przez niego koncepcji natury ludzkiej. Poglady odnoszace si¢ do natury umystu ucznia,
przekonania i przypuszczenia dotyczace nauczania — w szkole lub w innym dowolnym
konteks$cie — stanowig bezposrednie odzwierciedlenie przekonan i przypuszczen nauczy-
ciela na temat ucznia (Bruner 2006: 74). Nauczyciel wyrabia sobie pewne wyobrazenia
o umystach uczniow oraz wyprobowuje okreslone praktyki pedagogiczne wynikajace
z tych sposobow pojmowania umystu. To mys$lenie poparte dzialaniem stanowi swoistg
podwaling pod myslenie filozoficzne i okazuje si¢ by¢ kluczowe dla zmiany myslenia
nauczycieli o wspotczesnej edukacji.

Przekonania dotyczace rozwoju dziecka wyptywaja z bardzo osobistych rozwazan kaz-
dego nauczyciela popartych znajomoscia teorii psychologicznych i zalozef, na ktorych si¢
one opieraja, ze sSwiadomosci preferowanych wartosci oraz ich rozumienia. Edwards (2006)
proponuje trzy podejscia do rozwoju dziecka:

1) rozwdj jest calkowicie zdeterminowany przez warunki zewngtrzne;
2) rozwdj polega na samoistnym ujawnianiu si¢ wewngtrznego potencjatu;
3) rozwdj jest rezultatem interakcji pomigdzy sitami wewnetrznymi i zewnetrznymi.

Pierwsze z nich zaktada, Zze rozwdj jednostki jest zbiorem dajacych si¢ zaobserwowac
zachowan i pochodzacych ze $rodowiska bodzcow, ktore te zachowania pobudzaja Iub
wzmacniajg. Takie zalozenie implikuje kierownicza i kontrolujaca rol¢ nauczyciela, ktory
nie wierzy w samodzielnos¢, ciekawos¢, umiejetnos¢ samokontroli dzieci oraz przyczynia
si¢ do ograniczania ich autonomii (Skinner, Martin, Pear). Drugie podejscie opiera si¢
na zatozeniu, ze dziecko jest naturalnie wyposazone w zasoby samodzielno$ci i rozwija
si¢ poprzez ujawnianie si¢ potencjatu natury. Tutaj rola nauczyciela sprowadza si¢ do
tworzenia dzieciom warunkow sprzyjajacych samodzielnemu rozwojowi i wyjasnianiu
zdobywanych przez nich doswiadczen (Rogers, Maslow). Trzecie z podejs¢ zaktada, ze
rozwdj przebiega na drodze ciaglych interakcji pomigdzy wptywami spotecznymi a sa-
mym dzieckiem. W tym podejsciu dorosty jest przewodnikiem pomagajacym dziecku
rozpoznawac 1 nazywaé doswiadczenia wraz z ich konsekwencjami i dokonywaé korekt
(Glasser, Wygotski, Juul).

Namyst nauczyciela odnoszacy si¢ do natury ludzkiej moze odwotywac si¢ do pew-
nych zatozen aksjologicznych dotyczacych postrzegania uczniow (Chomczynska-Rubacha
2003), ktore przektadaja si¢ na postawy wobec dzieci 1 wizj¢ kompetencji, w jakie szkota
chce je wyposazy¢. Jesli nauczyciel przyjmuje, Ze uczniowie sg z natury dobrzy (otwarci
na wspolprace, odpowiedzialni), to owocuje to traktowaniem ucznia jako jednostki autono-
micznej, niezagrazajacej innym swoja wolnoscig. Dopuszczany jest wowczas dos¢ wysoki
stopien swobody uczniowskich dziatan, a zadaniem szkoly jest akceptowanie dzieci taki-
mi, jakie sg i wydobywanie ich potencjalno$ci oraz rozwijanie zdolnosci. I odwrotnie, jesli
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przyjmie si¢, ze uczniowie sa zli (wrogo nastawieni do szkoly, walczacy z nauczycielami),
to zatozenie to zaowocuje traktowaniem ucznia jako jednostki utomnej, petnej wad, zagraza-
jacej porzadkowi spolecznemu. W takiej sytuacji szkota bedzie nastawiona na korygowanie
uczniowskich zachowan, na zmienianie ich w kierunku spolecznie pozadanym.

Konsekwencja tego rodzaju pedagogicznych zatozen, wartosci i intencji sa poglady na
role ucznia i1 nauczyciela, ktore przejawiaja si¢ w relacji nauczyciel — uczen. Nauczyciel
pracujacy wedlug programu nauczania o uktadzie przedmiotowym jest (w zatozeniu) au-
torytetem, ekspertem w zakresie tre$ci i metod nauczania dotyczacych okreslonego zaso-
bu zorganizowanej wiedzy. W tym uktadzie uczen jest niedojrzatg osoba, ktdra uczeszcza
do szkoly, aby zdobywa¢ i doskonali¢ wiedzg, natomiast nauczyciele zorientowani na
proces zwracaja uwagg na zainteresowania dziecka i to wlasnie z nich czynig podstawe
taczacej obie strony relacji. Osrodkiem tej relacji jest uczen a nie przedmiot.

W procesie formowania si¢ filozofii edukacyjnej nauczyciela warto zastanowic¢ si¢ tak-
ze nad naturg umyshu ucznia. Bruner (2006: 77) proponuje tu nastepujace podejscia: 1)
uczen moze by¢ postrzegany jako ten, ktory potrzebuje skorygowania wlasnych btedow,
jako niewinna istota, ktorg nalezy chroni¢ przed brutalno$cia zycia spolecznego, 2) uczen
postrzegany jako osoba potrzebujaca umiejetnosci, ktore moga si¢ rozwing¢ tylko poprzez
praktyke, 3) uczen widziany jako ,,puste naczynie”, ktore tylko dorosty moze napehic, 3)
uczen pojmowany jako istota egocentryczna i wymagajaca socjalizacji.

Konsekwencja przekonan o naturze umystu dziecka jest Swiadomy wybor przez na-
uczyciela modelu nauczania—uczenia si¢, ktory rowniez poprzez swoj charakter definiuje
i ustala relacje nauczyciel — uczen. Bruner (2006: 82—-95) proponuje cztery podstawowe
modele umystu i pedagogii, ktore uwzgledniajg relacje pomiedzy umystem a kultura:

1. postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie,

2. postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydaktyczne,
3. postrzeganie dzieci jako myslacych,

4. postrzeganie dzieci jako wiedzacych.

Majac na mysli filozofi¢ edukacyjng nauczyciela, warto pochyli¢ si¢ wlasnie nad tym,
jakie sg jego sposoby rozumienia/pojmowania dziecka, dziecinstwa i rozwoju jednost-
ki, jego roli w procesie uczenia si¢. Warto postawi¢ pytania o praktyke edukacyjna: Ja-
kie wyobrazenie dziecka posiada nauczyciel? Jak respektowany jest glos/racja dziecka
w programach nauczania? Czy tylko mowi si¢ o kompetentnym dziecku, kreatywnosci,
partycypacji i refleksyjnej praktyce, czy tez realizuje si¢ te idee w praktyce? Nauczyciel-
skie konstrukcje dziecka przejawiaja si¢ w podejmowaniu konkretnych dziatan wobec
jednostki, pewnych specyficznych reakcjach na zachowania, w wyborze metod i strate-
gii dziatania dydaktyczno-wychowawczego. Przekonania nauczyciela odnosnie do tych
konstrukcji czgsto w sposob nieuswiadomiony ksztattuja wizerunek, styl nauczania i za-
chowania nauczyciela/pedagoga. Nauczyciel w ten sposob probuje odpowiedzie¢ sobie
na pytanie: Czym jest praca pedagogiczna i inne dziatania podejmowane w instytucjach
oswiatowych? Nierozerwalnie taczy si¢ z nim rozumienie oraz kreowanie wiedzy, ucze-
nia si¢ 1 oceniania jako pochodnych pracy pedagogicznej nauczyciela. Istotng rzecza dla
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filozofii edukacyjnej nauczyciela wydaje si¢ takze rozumienie i konstruowanie (wspolne
lub rozdzielne) wolnosci i kontroli, a co za tym idzie, odpowiedzialno$ci lub zalezno-
$ci w duchu pedagogiki zwigzkéw lub pedagogiki stuchania. Wszystkie wymienione tu
elementy namystu nauczyciela i ich analiza mogg wspiera¢ krystalizowanie si¢ i ciagle
rekonstruowanie osobistej filozofii edukacyjnej nauczyciela.

Mozna by ostatecznie zada¢ pytanie o to, po co nauczycielowi filozofia edukacyjna.
Ot6z nauczyciel, ktory dziata w zgodzie z poddawang przez siebie ciggtemu namystowi
filozofig edukacyjng, moze by¢ autentyczny i uczciwy w stosunku do siebie i uczniow.
Zaangazowanie nauczyciela postgpujacego w oparciu o modele nauczania — uczenia si¢
i podejmujacego nad nimi namyst (stawiajacego pytania, dociekajacego, wchodzacego
w kontakt z materiatlem zrodtowym), jest duzo wigksze i bardziej $wiadome niz nauczy-
ciela, ktoérego postepowanie jest przypadkowe lub co gorsza, naznaczone uzaleznieniem,
np. od zwierzchnikow, scenariuszy lekcji czy podrecznikéw. Oczywiscie, wymaga to od
nauczyciela autonomii i niezaleznosci, czujnos$ci i wrazliwosci refleksyjnej, a takze umie-
jetnosci ksztaltowania wizji swojego profesjonalnego dziatania.

Jaki namysl, taka pedagogia

Czy nie byloby zasadnym na kazdym szczeblu ksztalcenia, kazdym przedmiocie nauczania
i w typie szkoly podjecie rozwazan na temat wizji pedagogii nauczyciela w oparciu o jego
filozofi¢ edukacyjna? Tego rodzaju namyst by¢ moze pozwolitby wykreowaé srodowisko
uczenia si¢, ktore zaktada potagczenie migedzy dziedzing wiedzy a relacjami i dziataniami,
miedzy rozwojem i uczeniem, pomiedzy réznymi jezykami symbolicznymi, miedzy na-
uczaniem i dzialaniem, indywidualng i interpersonalng autonomia, pomi¢dzy réznymi war-
to$ciami usytuowanymi w kontekscie, miedzy procesami komunikacyjnymi i konstrukcja
szerokiej sieci wzajemnej wymiany pomig¢dzy dzie¢mi a dzie¢mi i dorostymi.

Jako nauczyciele nie unikniemy naszych przekonan, osobistych teorii uksztattowanych
pod wptywem weczesniejszych doswiadczen lub przekazow, ale mozemy je modyfikowac
na drodze aktualnych przemyslen, dziatan, kontaktow itp. Na nasze zycie, funkcjonowanie
ma wpltyw myslenie kontrfaktyczne (Gopnik 2010), a wigc to, ktore pozwala nam zmienia¢
przysztos¢, tworzy¢ plany na przysztos¢, zastanawiac si¢ nad réoznymi mozliwosciami.

Rzeczywistos¢, w ktorej dorastaliSmy/dorastali wspotczesni dorosli (nauczyciele) za-
wsze bedzie si¢ roznic¢ od tej, w ktorej aktualnie dorastajg dzieci. Dotychczasowy $wiat
nie byt tak zmienny jak dzi$, co powodowato, ze byt odczytywany jako bardziej stabilny
i przewidywalny. Naturalng rzeczg jest poszukiwanie punktéw odniesienia dla swoich do-
$wiadczen i myS$lenia oraz konfrontowanie ich z réznorodnos$cia, nieprzewidywalnoscia,
ztozonoscia 1 niepewnoscia. Dzisiejsza pedagogia moze pozwoli¢ na rozwijanie zdolnosci
uczenia si¢, refleksyjnosci, komunikowania sig, zwigzkéw z innymi opartych na otwar-
tosci, wspotpracy i stawianiu pytan, sprzyja¢ poszerzaniu refleksyjnych i krytycznych
sposobow poznawania, badaniu wtasnych teorii. Jest w stanie umozliwi¢ konstruowanie
wiedzy, tworcze dzialanie, ujawnianie mozliwosci i uczenie radzenia sobie z niepokojem;



Namyst nad osobistymi przekonaniami na temat dziecka... 121

uczenie si¢ poprzez interakcje z otoczeniem i akty aktywnego przeobrazania rzeczywi-
stodci, ktore moga stanowié¢ grunt dla samodzielnego uczenia si¢ i uczenia wspdotkon-
struowanego z innymi; na konstruktywne konflikty. Moze tez by¢ nasycona rywalizacja,
brakiem zaufania do siebie, mozliwosci swoich i innych, do wzajemnego oceniania i two-
rzenia dystansu. Moze tez by¢ nieustannym pozorowaniem procesu nauczania-uczenia
si¢ 1 treningiem do pozorowanej samodzielnos$ci dziatan i myslenia dzieci badz odtwarza-
niem gotowych konspektow zaje¢¢, rozwigzywaniem problemdéw za lub w imieniu dzieci,
oczekiwaniem jednoznaczno$ci czy wreszcie niepodejmowaniem zespotowych dziatan
nauczycielskich i wzajemnym podwazaniem kompetencji w imi¢ zachowania btednie po-
jetego status quo. Te 1 inne obszary pedagogicznego namyshu moga stanowi¢ punkt wyj-
$cia dla nakreslania trajektorii filozofii edukacyjnej nauczyciela i podejmowanych drog
dziatania pedagogicznego.
W konsekwencji tak odmiennych sposobéw myslenia nauczyciela tworzenie rozwojo-
wego srodowiska uczenia si¢ jest mozliwe poprzez:
» kreowanie zadan rozwojowych ukierunkowanych na analiz¢ procesu tworzenia wiedzy,
* pracg zespolowa i podejmowanie autentycznej wspotpracy w atmosferze nawigzywa-
nia kontaktéw spotecznych,
* oderwanie od presji czasu i podrecznikdw,
* poszukiwanie w wielo$ci i podejmowanie dziatan, ktore moga sprzyja¢ nabywaniu
elastycznosci w mysleniu i dziataniu,
* podejmowanie decyzji i dokonywanie wyboréw oraz branie za nie odpowiedzialnos$ci
i ponoszenie konsekwencji,
* budowanie kultury uczenia si¢ nie tylko uczniéw, ale i zespotow nauczycielskich,
» ksztaltowanie postaw otwartosci, gotowosci do ciagglego uczenia si¢ i zycia w wielo-
znacznym kontekscie, a takze odnajdywania si¢ w sytuacji niejednoznacznosci'.

Zakonczenie

W podsumowaniu zaproponowanej analizy rodza si¢ pytania o nasza rzeczywisto$¢ edu-
kacyjna, o to, czy nauczyciel pracujacy na roéznych etapach edukacji jest przygotowany
do czynienia krytycznej refleksji na temat wtasnej filozofii edukacyjnej i zwigzanych z nia
konsekwencji natury praktycznej. Czy i jak rozumie on otaczajacy $wiat i pomaga zro-
zumie¢ go dziecku? Czy i jak jest przygotowany do pracy z dzieckiem ,,bogatym” i/ czy
,,ubogim”? Jak projekty nowoczesnosci i ponowoczesnosci oraz dyskursy na temat dziec-
ka i dziecinstwa, proponowane przez réznych autordéw i badaczy, charakteryzuja i ksztat-
tuja przekonania oraz praktyki edukacyjne nauczycieli w odniesieniu do: natury uczenia
si¢, rozwoju dziecka i rozumienia samego dziecka, obrazu dziecinstwa, wsparcia udzie-
lanego dziecku, aktywno$ci dziecka, roli dorostego, rozumienia wspdlnoty, pojecia i gra-
nic wolnosci i kontroli, zaufania i odpowiedzialno$ci? Czy obserwacje tej rzeczywistosci

' Odwoluje sie tutaj do badawczych doswiadczen zespotowych i indywidualnych (Filipiak, Wisniewska,
Lemanska-Lewandowska, Szymczak).
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i analizy badawcze, przedstawiane w literaturze pedagogicznej, sktaniaja do myslenia
i modyfikowania dziatan nauczycieli? Podejmowanie przez nauczyciela prob odpowiedzi
na te i inne pytania, wspierajace proces kreowania osobistej filozofii edukacyjnej, wydaje
si¢ by¢ w pelni uzasadnione.
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Summary
Textbook discourse and children’s discourse — a different perception of reality

Textbooks have become a source of assistance that settled for good into Polish education landscape,
a measure without which many adults cannot imagine the school reality. At the same time, the lack
of'the comprehensive studies on education packs is noticeable. What is more, the voice of children in
Poland is marginalized or completely ignored, as opposed to the Western countries. The perspective
of the youngest participants of the education process, who are the direct recipients of the textbook
offer and are critical and thoughtful, is very rarely taken into account. Whereas their opinions may
be a source of very powerful changes in education.

This article presents my own research results. The topic of undertaken study was the analysis of
the most popular education packs for classes 1-3. The gathered data was enriched with third-grade
students’ opinions about the tasks from the education packs and a description of their experiences
related to the usage of those textbooks in school.

The study was conducted with a qualitative approach. As the study techniques, a documentary
analysis and focus interviews (enriched with textbook tasks designed by children) were used. As
resulting from the study, the textbook discourse is not a children’s discourse. Authors of these text-
books tend to forget about the real needs and capabilities of children. Students appeal for taking into
account their high potential and putting into the textbooks subjects and tasks fitted to their develop-
ment level, allowing them to take creative and divergent actions.

Stowa kluczowe: podrecznik, dyskurs dziecigcy, dyskurs podrecznikowy, konwergencyj-
no$¢ zadan, myslenie odtworcze, zniewolenie

Keywords: textbook, children’s discourse, textbook discourse, convergence of tasks, non-
creative thinking, imposition

Wprowadzenie

Istnieje $rodek dydaktyczny obdarzony magiczng silg, bez ktorego wielu nauczycielom,
ale takze rodzicom, trudno wyobrazi¢ sobie wspotczesng edukacj¢. Podrecznik, ktoéry
trwale wpisat si¢ w krajobraz polskiego szkolnictwa, stat si¢ dzi§ symbolem poznawczej
aktywnosci dziecka, miernikiem realizacji programu, wyznacznikiem skutecznosci dzia-
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tan edukacyjnych. Stworzony do poprawy rezultatéw procesu ksztalcenia, przeobrazit si¢
W pomoc ograniczajaca, bezlitodnie wyznaczajaca rytm uczniowskiej pracy, determinuja-
ca kazdy krok dziecka na zajg¢ciach szkolnych, zyskujaca status uswigconego materiatu.
Hasto ,,Otwoérzcie PODRECZNIKI” bedace egzemplifikacjg tzw. biernego startu, stato si¢
fundamentem szkolnego rytuatu (Zalewska 2014).

Takze w edukacji wczesnoszkolnej, w ktorej przede wszystkim warto opiera¢ si¢ na
bezposrednim poznaniu, spontanicznej, badawczej aktywnosci dziecka, praktycznym
dziataniu, wida¢ coraz powszechniej i na wigksza skale uprawiang przez nauczycieli kar-
tomani¢. Wsréd nauczycieli i rodzicoOw panuje stereotyp, ze im wigcej ¢wiczen wypetnia
dzieci, tym wigcej beda wiedzie¢ (Zimny 1995). Malo kto zastanawia si¢ jednak nad sen-
sem i efektywnoscia takiej pracy, jej rzeczywistymi rezultatami, konsekwencjami zdecy-
dowanie odbiegajacymi od zamierzonych.

Brakuje kompleksowych badan, ktorych przedmiotem zainteresowania statby si¢ pod-
recznik. Co wigcej, niezmiernie rzadko uwzglednia si¢ w nich perspektywe najmtodszych
uczestnikow edukacji, do ktorych oferta podrgcznikowa jest bezposrednio adresowana.
W Polsce, w przeciwienstwie do krajéw zachodnich, gtos dzieci jest czesto marginalizowany
Iub catkowicie pomijany. Tymczasem uczniowie, bezposredni uczestnicy procesu edukacyj-
nego, odbiorcy oferty podrecznikowej sa wrazliwymi, refleksyjnymi i niezwykle krytycznymi
obserwatorami. Mozna pozyska¢ od nich wiele istotnych informacji dotyczacych rzeczywi-
stoSci szkolnej, ktore mogg stac si¢ jednoczes$nie poteznym katalizatorem zmian w edukacji.

Zalozenia i metodologia badan wlasnych

Przedmiotem podj¢tych badan byta analiza najpopularniejszych podrecznikéw zinte-
growanych dla edukacji elementarnej (w zakresie edukacji jezykowej, matematyczne;j
i przyrodniczej). Wyniki analiz pakietow edukacyjnych zostaty rozszerzone o sady trze-
cioklasistow dotyczace podrgcznikowych tresci oraz opis ich doswiadczen zwigzanych
z uzywaniem tego srodka w szkole.

Badania przeprowadzono przy zastosowaniu podejscia jakosciowego. Jako metody
gromadzenia danych wykorzystano analiz¢ dokumentéw oraz wywiady fokusowe. Ba-
dania z udziatem trzecioklasistow poglebione zostaly egzemplifikacja powstatych w ich
toku wytworow — samodzielnie zaprojektowanych przez dzieci zadan podrgcznikowych.

Wyniki badan opisane w niniejszym artykule odnosza si¢ do nast¢gpujacych pytan ba-
dawczych:

1. Jakie rodzaje zadan i ¢wiczen z zakresu edukacji jezykowej, matematycznej i przyrod-
niczej znajduja si¢ w pakietach edukacyjnych?
2. Jakie umiej¢tnosci dzieci sa aktywizowane 1 doskonalone w pracy z podrgcznikiem?
Co sadza uczniowie na temat zadan i ¢wiczen prezentowanych w podrecznikach?
. Jakie zmiany w podrgcznikowych tresciach i tematach proponujg uczniowie?
W badaniach wzigto udziat dwanascie szkot z wojewddztwa mazowieckiego. Przepro-
wadzono trzydziesci sze$¢ wywiadoéw fokusowych wérod dwustu szesédziesieciu czterech

» W
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uczniéw z dwunastu klas trzecich. Wywiady grupowe, otwarte rozmowy z uczniami zre-
alizowano za zgoda, ale bez obecnosci nauczycieli — wychowawcow klas. Wytwory dzie-
cigce powstate w trakcie badan nie byty analizowane jako przedmiot badan. Stanowity
raczej egzemplifikacje wypowiedzi ucznidw. Lacznie powstaty sto trzydziesci dwie prace.

Dyskurs podrecznikowy, czyli ,,elementarz” widziany oczami doroslego

Infantylizacja tresci w edukacyjnych pakietach jest prawdopodobnie jednym z najczesciej
pojawiajacych si¢ zastrzezen. Ztamanie zasady przystepnosci, dopasowania tre$ci zawar-
tych w podrecznikach do wiedzy i umiejetnosci uczniow, moze by¢ sygnatem Swiadcza-
cym o braku wiary dorostych w wiedzg, mozliwosci i doswiadczenie dziecka. Zdecydo-
wana wickszo$¢ podrecznikowych polecen lezy w strefie aktualnego, a nie najblizszego
rozwoju (Wygotski 1971). Do typologii Wygotskiego mozna by doda¢ dzi$ jeszcze jedna,
niewyrozniong przez pedagoga strefe¢ — rozwoj miniony, w ktéra z powodzeniem mozna
wpisaé niektore z podrecznikowych tresci. Smiato, cho¢ ze wstydem mozna stwierdzic,
ze probujac dostosowac si¢ do odgdrnych standardow, podstawy programowej, wewnatrz-
szkolnych programow, oczekujemy od dzieci czego$, co juz dawno opanowalty. Wydaje
nam si¢, ze wiemy lepiej, co i kiedy powinni umie¢ uczniowie. Normalizujemy podejscie
do ich umiejetnosci, uwazajac podstawe programowa za putap ich mozliwosci. W rezul-
tacie uprawiamy swoistg pseudoedukacje¢, marnotrawimy czas (nie tylko swoj, ale przede
wszystkim dzieci), doprowadzajac do daleko posunigtego regresu (Zytko 2014).

Pracujac z podrecznikiem w klasie pierwszej, dzieci dowiadujg si¢, ze krowa robi mu
i daje mleko, kura wota ko, ko i znosi jajka, owca beczac produkuje welne. W innych
¢wiczeniach dzieci koloruja najmniejsze i najwigksze przedmioty, skrajnie rézniace si¢ od
siebie rozmiarem; patrzac na kobiet¢ spacerujaca jesienig po parku w kostiumie kapielo-
wym, oceniaja, czy jest ona ubrana w sposéb dostosowany do pogody. Poszerzajac zasob
stownictwa o przyimki, rysujg dwa tulipany na tace i dodaja skowronka fruwajacego nad
polem. Uktadajac proste, statyczne obrazki w kolejnosci, dokonujg antycypacji i doryso-
wujg oczywiste zakonczenie. Tak daleko idace uproszczenie tresci w podrgczniku skiero-
wanym do dzieci w wieku wczesnoszkolnym budzi ogromne watpliwos$ci. Omawiany tu
material z powodzeniem nadaje si¢ dla trzylatka.

Podobne zabiegi zdaja si¢ nic mie¢ konca. Skutecznie zniechecaja ucznia do nauki,
utrzymujac go w przeswiadczeniu, ze w szkole i tak nie mozna dowiedzie¢ si¢ niczego,
czego by nie wiedziat. Dziecko wdraza si¢ do stosowania rozmaitych destrukcyjnych stra-
tegii przetrwania, utwierdza w przekonaniu, ze chwalenie si¢ wiedzg osobista moze spo-
tka¢ si¢ z nieprzychylnym spojrzeniem nauczyciela, ktory wolatby uczy¢ w przeswiad-
czeniu, ze wprowadzane przez niego informacje sa dla dzieci catkowicie nowe, nieznane
i jakze interesujace.

.| Uczniowie] przekonuja sig, ze szkota jest dziwnym miejscem, gdzie cztowiek czgsto
musi udawac, ze nie umie i nie wie, bo jego umiejetnosci i wiedza sg zle widziane. (...)
W ich umysle powstaje schizofreniczny model wiedzy podzielonej na szkolng i pozasz-



Dyskurs podrgcznikowy a dyskurs dziecigcy — odmienne postrzeganie rzeczywistosci 127

kolna. A uczenie si¢ zaczyna przypominac uczestnictwo w dziwnych rytuatach, majacych
swoje uzasadnienie w niejasnej dla nich tradycji, ale pozbawionych logiki i zwiazku z zy-
ciem” (Klus-Stanska, Nowicka 2012: 22).

Podreczniki sg dzi§ jednym z najpotezniejszych narzedzi utrwalajacych w uczniach
niestuszne przekonanie, ze na kazde pytanie mozna znalez¢ tylko jedna poprawna od-
powiedz. Terror jednej odpowiedzi i nacisk na problemy konwergencyjne sa jednymi
z najpowazniejszych czynnikow odpowiedzialnych za blokowanie rozwoju wyzszych
procesow poznawczych uczniow (Szmidt 2013). Trudno nie zgodzi¢ si¢ z jednym z naj-
wazniejszych odkry¢ psychologicznych autorstwa Guilforda, ze skrajnie inaczej mysli-
my rozwigzujac problemy otwarte niz dokonujac namystu nad pytaniami zamknietymi
(Michael 2013). Niestety ciggle brak w podrecznikach kreatywnych, dywergencyjnych
zadan inspirujacych do tworczej pracy, wlasnego, nieskr¢gpowanego dziatania, mys$lenia
krytycznego, otwartego i heurystycznego. W pytaniach, ¢wiczeniach i poleceniach, nie
tylko jezykowych, ale takze matematycznych i przyrodniczych, dominuje behawioryzm,
spus$cizna szkoly transmisyjnej, nauczanie po sladzie. Wszystko to kosztem konstruktywi-
zmu i jego praktycznej realizacji. Zadania konwergencyjne obecne w pakietach motywuja
przede wszystkim do wydobycia z pamieci poszukiwanych tresci, wymagajac jedynie ich
poprawnego odtworzenia. Uczenie si¢ to gtownie podazanie za poleceniami typu wstaw,
podkresl, podpisz, polgcz, uzupetnij korzystajgc z wyrazow z ramki, rozpisz wg wzoru.
Wigkszos$¢ z nich to czynnosci proste, mechaniczne, niewymagajace ztozonych strategii
dzialania (Zalewska 2008). Uczen traktowany jest jak tabula rasa, puste naczynie, goto-
we 1 chetne do napelnienia po brzegi ,,zlotym napojem” przygotowanym przez autorow
i wydawcow.

Aspekt techniczny dominuje przede wszystkim w zadaniach majacych na celu ksztal-
towanie elementarnych umiejetnosci czytania, pisania i liczenia. Prowadza one do ujedno-
licenia dziatan dzieci, herbartowskiej pracy jednym frontem. Nie ma tu miejsca na indy-
widualizacje, uwzglednienie rdznego stopnia wiedzy, poziomu umiejetnosci i doswiadczen
uczniéw. Wszyscy w tym samym tempie robig to samo, korzystajac przy tym z tego same-
go koloru kredki. W wickszos$ci zadan istnieje tylko jedna poprawna odpowiedz, jeden spo-
sob wypetnienia zadania. Najlepiej bytoby, gdyby dzieci udzielity jej w tym samym czasie.

Konwergencyjno$¢ zadan w podrecznikach w duzej mierze opiera si¢ na formule
tworzenia przez ucznia wypowiedzi ze zgromadzonych przez autorow wyrazoéw. Na-
wet w ¢wiczeniach, w ktorych celem dziecka jest wyjs$cie poza dostarczone informacje,
antycypowanie i wymyslanie ciggu dalszego historii, ogranicza si¢ jego wypowiedz do
przygotowanych uprzednio wyrazéw. Brak tu miejsca na kreatywno$¢, spontaniczne, nie-
skrepowane narzuconymi ramami wnioskowanie ucznia (Szyller 2016). Ortograficzna
i gramatyczna poprawno$¢ wypowiedzi zdaje si¢ przesuwac na dalszy plan jej komunika-
cyjng i semantyczng wartos¢ (Zalewska 2008).

Co gorsze, konkretna pula wyrazéow, mozliwych do uzycia przy udzielaniu odpowiedzi
na pytanie podawana jest takze w zadaniach wymagajacych wyrazenia ,,subiektywnej”
opinii przez ucznia. Autorzy skutecznie narzucaja wlasne poglady, ,,wlasciwe” sposoby
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interpretacji wierszy, ilustracji, obrazkow i czytanek. Brak jest miejsca na sformutowanie
dziecigcej, niezdeterminowanej charakterem i strukturg polecenia oceny. Forsuje si¢ takze
okreslone z gory postawy. W poleceniach typu ocen, opisz itp. mamy do wyboru szereg
przymiotnikow, ktorych musimy uzy¢, aby opisa¢ dany przedmiot czy zjawisko. Wymu-
szaja one niejako jedna, prawidlowa odpowiedz, tym samym jedno mozliwe do wyraze-
nia zdanie (Zalewska 2008). Co wiecej, nierzadkie sg elementy przemocy emocjonalne;j,
w ktorych narzuca si¢ pozadang relacje z ludzmi czy przedmiotami.

Konwergencyjnos¢ pojawia si¢ glownie w zadaniach zwigzanych z wprowadzaniem
opisu. O ile do okreslenia charakteru bohatera literackiego trzeba wykorzysta¢ wiedze
z przeczytanej ksigzki i na pewno nie wszystkie przymiotniki z ramki beda do tego odpo-
wiednie, o tyle do opisu wlasnego taty mozna uzy¢ niemal kazdego przymiotnika odna-
lezionego w stowniku jezyka polskiego. Dziecko pozbawione mozliwosci opowiedzenia
o wlasnym ojcu przestaje widzie¢ sens wykonywania zadania. Tylko wiedza skontekstu-
alizowana moze by¢ przez nie zasymilowana. Ponownie ujawnia si¢ przepas¢ migdzy tym,
co szkolne, a tym, co rzeczywiste. Podrecznikowy tata moze by¢ pomystowy, odwazny,
wesoty, na szczescie takze zmeczony. Takie przymiotniki, jak smutny, chory czy zniecier-
pliwiony prawdziwemu ojcu jednak nie przystoja. W rezultacie, ograniczajac dziecko do
uzycia czgsci mowy wypisanych w ramce otrzymujemy niezwykle uproszczony, stereo-
typowy opis ksigzkowego taty, nieistniejgcego i bardzo dalekiego od rzeczywistosci. Po-
dobne zadania doprowadzajg do pozornego ksztattowania umiejetnosci jezykowych przy
jednoczesnym zatraceniu celowosci nauki jezyka. Dyskurs podrecznikowy po raz kolejny
okazuje si¢ nie by¢ dyskursem dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Edukacja za$ ustepuje
miejsca indoktrynacji. ,,Celem edukacji jest pobudzenie do krytycznego myslenia dzigki
przekazywanym informacjom. Celem indoktrynacji za$ jest wyeliminowanie z procesu
poznania racjonalnych uzasadnien i argumentéw. Skuteczne zastosowanie indoktrynacji
sprowadza si¢ wigc do bezrefleksyjnego opanowania pojeé, zasad i regut jakiegos dziata-
nia” (Wrébel 2007: 150—-151).

Zastosowanie odtwoérczej metody wykorzystywania wyrazow z ramki do konstru-
owania wypowiedzi widoczne jest takze w czg$ciach przyrodniczych pakietow. Dziecko
zamiast inspiracji do $ledzenia zmian w przyrodzie w warunkach naturalnych, konstru-
owania wiasnych dziennikéw obserwacji, przeprowadzania obserwacji i eksperymentow,
stawiania hipotez i szukania na nie odpowiedzi, motywowane jest do opisu odbiegajace-
go od rzeczywistosci pseudoprzyrodniczego obrazka z obligatoryjnym wykorzystaniem
przygotowanych przez autora wyrazow. Zamiast manipulowania przedmiotami, badania
ich wtasciwosci, uczniowie ograniczani sg do piagetowskiego werbalizmu obrazkowego,
ogladania eksperymentow na zdjg¢ciach udostgpnionych na kartach podrgcznika. W skraj-
nych przypadkach, zamiast hodowac¢ i podlewaé rosliny, naklejaja obrazki przedstawiaja-
ce przedmioty potrzebne do ich uprawy (Szyller 2016).

Narzucenie jednej wizji rozwigzania zadania z powodzeniem odnajdujemy takze
w przypadku realizacji tresci matematycznych. Najcze$ciej spotykana strategia rozwia-
zania zadania jest przedstawienie go na obrazku. Narzuca si¢ tym samym brunerowski
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poziom ikoniczny. Nie bierze si¢ pod uwagg faktu, ze w zaleznosci od poziomu rozwoju,
umiejetnosci 1 doswiadczen, uczniowi moze by¢ tatwiej wykorzysta¢ inng metode, obli-
czajgc wynik w pamigci (poziom symboliczny), czy manipulujac konkretnymi przedmio-
tami (poziom enaktywny) (Bruner 1978). Dla dziecka, ktére od razu obliczylo poprawny
wynik bezcelowe i bezsensowne wydaje si¢ rysowanie odpowiedzi (nie wspominajac juz
o pseudowarto$ci koniecznos$ci udzielenia odpowiedzi petnym zdaniem, tzw. formalizmie
jezykowym). Tam, gdzie tylko jest to mozliwe uczen powinien moc dojs$¢ do rozwigzania
samodzielnie. Najlepsza metoda to ta, ktorg dziecko odkryto samo. Oznacza to naucza-
nie w poszukiwaniu $§ladu, a nie podgzanie po nim. Nie ma potrzeby i uzasadnienia dla
narzucania uczniowi sporzadzania rysunku do kazdego zadania tekstowego, z ktorym si¢
zmierza. Problematyczne jest takze wymaganie wykonania serii kolejnych dziatan mate-
matycznych wedhug jednego, przedstawionego przez nauczyciela wzoru. Zastanawiajace
jest to, czy takie zabiegi wptywaja pozytywnie na wyksztalcenie zaradno$ci arytmetycz-
nej u dziecka, umiejetnos¢ budowania wlasnych strategii.

Dyskurs dzieciecy, czyli ,,elementarz” widziany oczami dzieci

Zgodnie z wypowiedziami dzieci w podrgcznikach znajduje si¢ zbyt duzo zadan trywial-
nych, zbyt prostych, niedostosowanych do ich mozliwo$ci poznawczych, poziomu rozwoju.

,,Bo ten podrecznik niczego nie uczy, to jest po prostu podrecznik dla przedszkolaka. Skan-
dal.”

Stopien trudno$ci prezentowanych zagadnien zdaje si¢ odbiega¢ od szerokiej wiedzy
uczniéow. Co gorsza, ,.ciagnie je w dot”. Zdaniem trzecioklasistow najwigksza przepasc
miedzy umiejetnosciami uczniow a poziomem zadan widoczna jest w klasie pierwsze;j.

W pierwsze] klasie byla taka ksigzka kaligrafia, gdzie si¢ pisz¢ a, a, a i to jest nudne.
Wszystkie dzieci krzyczaly, jak Pani kazata wyja¢ te zeszyty. Ciagle ta sama litera”. ,,To
byto takie monotonne. Wiemy wszystko i musimy przepisywac. I liter¢ A przez dwadziescia
razy” ,,Mnie to wkurzato. Od tego r¢ka moze zabole¢.”

Jak twierdza uczniowie, problem infantylizacji tresci nie znika rowniez w starszych
klasach edukacji wezesnoszkolnej. Dzieci czujg si¢ zmuszane do pozornej nauki umiejet-
nosci, ktore dawno juz posiadty. Uczg si¢ tego, co juz wiedza, nie dowiaduja si¢ tego, co
chciatyby wiedzie¢. W mury szkolne wkrada si¢ nuda, brak poczucia sensu i motywacji do
dziatania (Szyller 2016). Materiat zdaniem dzieci zbyt czgsto jest powielany. W kolejnych
klasach brakuje nowych, niepoznanych jeszcze informacji. Uczniowie powtarzajg to, cze-
go uczyli si¢ w klasach mtodszych.

,,Na poczatku kazdej ksigzki mamy powtorke z pierwszej i drugiej klasy. I to jest nudne,
takie tatwe, ze si¢ nawet nie chce myslec. I nie lubimy, ze si¢ nudzimy. Sa rzeczy za proste.
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A za trudne? Nie, nie ma. [ ze jak jest dodawanie jeden plus pig¢, to jest za proste. Takie
sg np. dziatania w matematyce. Banalne”. ,,My to wszystko wiemy”. ,,Uczymy si¢ ciagle
o tym samym. A tego czego nie wiemy, si¢ nie dowiadujemy”. ,,Po co si¢ tego ucze, jak juz
wszystko wiem?” ,,Jezeli sa tatwe zadania, to mi si¢ tak za bardzo nie chcg odrabiac, np. 5
razy 5. W trzeciej klasie. No prosze. Tak i co chwila sg te same”.

Badani uczniowie apeluja o wiaczenie do edukacji trudniejszych zadan i ¢wiczen.
Maja motywacje do konfrontowania si¢ z problemami, ktérych rozwigzanie nie bytoby
oczywiste, stanowitoby wyzwanie.

,Ja nie lubi¢ zadan z trescig. Sg za tatwe. Banalne. Powinny by¢ takie, zeby pomyslec¢”. ,,Ja
lubi¢ najtrudniejsze. Bo inne sg za proste. Tak i nudne”. ,,Chciatbym, Zeby ksigzka stata si¢
35% bardziej powazna. Po prostu my si¢ juz starzejemy”. ,,A ja lubi¢ z matmy wszystkie
dziatania robi¢ i takie dodatkowe gtéwnie. Takie z tytu i takie z wykrzyknikiem”.

Uczniowie wskazuja takze na brak réznorodnosci tresci w podrecznikach, multipli-
kowanie zadan ksztalcacych te same umiejetnosei na kilku, a nawet kilkunastu stronach
»elementarza”. Konieczno$¢ uzupetiania od deski do deski kazdego ¢wiczenia w pod-
rgczniku bazujacego na doskonaleniu tych samych umiejetnosci, skutkuje brakiem czasu
na inne, znacznie bardziej wartosciowe zdaniem dzieci aktywnosci.

,»Za duzo jest tych dziatan na jednej stronie, a my robimy po kilkaset. I nie ma czasu na inne
rzeczy, np. rysowanie”. ,,W podregcznikach jest mierzenie sze$¢ dodac trzy centymetry. Na
chwile to jest fajne, ale tego jest za duzo. Sto takich stron”. ,Jest za duzo dziatan. My to juz
wiemy, a dalej musimy robi¢ to samo. Tak i tak w kotko”. I z matematyki jest tak, ze na
gorze jest zadanie i dwie strony na ten sam temat, dotyczace tego samego”.

Trzecioklasisci odrzucali wszelkie ograniczenia w samodzielnych wypowiedziach pi-
semnych. Wykazywali motywacj¢ do pisania na kreatywne, otwarte tematy. Sami chcieli
decydowac nie tylko o tresci, ale takze o konstrukeji, kompozycji swoich prac. Narzucone
schematy uwazali za nudne.

,.Nie lubimy takich (zadan), gdzie jest dziura na wyraz. Sg ghupie. I za proste, nawet mysle¢
nie trzeba. Od razu wiadomo, co trzeba wstawi¢”. ,,Ja lubi¢ pisa¢ na dowolny temat. Najlep-
sze sg rzeczy wymyslone. Jak mozemy sami zadecydowac”. ,,Ja bym chciata wymyslanie
bajek”. ,,Opowiadanie o niesfornym O. No ludzie, to jest nudne. Wolatabym opowiadania
swoje wymyslane, np. bajki z gtowy, z komiksow. A nie takie z wyrazéw”.

Uczniowie chcieli mie¢ mozliwos¢ dzielenia si¢ z innymi wlasnymi zainteresowania-
mi, upodobaniami, planami i do§wiadczeniami.

,,Zeby najpierw mowic, co sie chce najbardziej robi¢ w przysztosci i o tym gada¢. O zawo-
dach, o doswiadczeniach”. ,,Lubimy np. opisa¢ naszego najlepszego kolege”. ,,Zeby mozna
byto napisa¢ o tym, co lubimy. O naszym hobby. Ja si¢ interesuje komputerem, a nie moge
o tym pisac”.
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Rysunek 1. Zadania i rysunki $wiadczace o duzej wiedzy osobistej dzieci. Swoisty apel o odinfan-
tylizowanie podrecznikow

Najpopularniejsze sposrod zadan zamknigtych, a wigc ¢wiczenia z lukami wyrazo-
wymi i literowymi badani uwazali za uwsteczniajace, jalowe i nudne, zdecydowanie zbyt
czgsto wykorzystywane przez autorow podrecznikow.

,Ja nie lubi¢ takiego czegos$ jak mamy taki tekst i wpisujemy tylko wyrazy, a Pani nam
potem kaze wszystko przepisa¢ do zeszytu”. ,,Albo litery z ortografii do pustych okienek
wpisujemy catg lekcje. To jest fu”.

Najbardziej znienawidzonym przez dzieci zadaniem konwergencyjnym byto oblicza-
nie dziatan z koniecznos$cig rozpisywania. Uczniowie definiowali je jako ,,zniewolenie”,
marnotrawstwo czasu. Nie widzieli celu ich wykonywania. Twierdzili zgodnie, Ze tego
typu zadania, pojawiajac si¢ nagminnie w podrecznikach, zniechecajg ich skutecznie do
dalszej pracy z ksiazka.

,,Ja chciatem powiedzie¢, ze stabe jest rozpisywanie, bo bardzo duzo os6b si¢ na to skarzy. Sto
0sob. Nienawidze rozpisywac”. ,,A po co jak ja naprzod znam wynik”. ,,Ja bym chciat odpo-
wiedz prostg i juz. Swiat to nie jest przeciez niewola. II wojna $wiatowa mineta”. ,,Pani mowi,
ze mam dopehiac. Te wszystkie sposoby dhugie na dodawanie i odejmowanie to jest strata
czasu po prostu”. ,,Wiemy, jaki jest wynik. To po co to robimy? Ja chciatam napisa¢ normal-
nie, a tata mowi, ze wszystko mam dobrze, ale mam to rozpisac. Szkoda czasu na wszystko”.
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Dzieci chciaty moc wykonywaé obliczenia w pamigci. Pragnety by¢ traktowane na
miar¢ swoich mozliwos$ci, z uwzglednieniem ich potencjatu intelektualnego.

,,Mi tez rozpisywanie si¢ nie podoba. Wolatbym obliczy¢ w pamigci i obliczy¢ wynik, a tak
siedze nad pracg domowa. Bez sensu, bo jestem bardzo dobry z matematyki i raczej bym go
znat”. ,,Umiemy w pamigci. Nie jestesmy ghupi”. ,,Najbardziej lubig jak jest dwiescie dodaé
dwiescie i trzeba w pamigci”.

Badani wnioskowali o pozostawienie im mozliwos$ci korzystania z wlasnych strategii,
sposobow rozwigzania zadania.

,»Wole swoim wlasnym sposobem, ale bez rozpisywania. Dowolnym sposobem”. ,,Czasami
mamy dwie strony rozpisywania, jednym sposobem napisanym w przyktadzie. I to jest ma-
sakra. Ja np. szybko liczg i wolg w pamigci”. ,,Ja wole, jak mozna wszystkimi mozliwymi,
a nie mozna”.

Swoje zdanie potwierdzali w samodzielnie projektowanych zadaniach do podrgcznikow.
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Rysunek 2. Zadania zaprojektowane przez uczniow uwidoczniajace potrzebe samodzielnego, kre-
atywnego dzialania, odrzucenie ograniczen.
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Zdaniem uczniow w podrgcznikach brakuje wielu tematow, ktore sa dla nich niezwy-
kle interesujace. Dzieci apeluja o wiaczenie do pakietow edukacyjnych zagadnien zwigza-
nych ze sportem, cialem cztowieka, miedzykulturowoscia, geologia, geografia, przyroda,
historia, polityka, technika, robotyka, wynalazkami, chemia, fizyka i matematyka. Przy-
toczone w ponizej tabeli wypowiedzi dzieci §wiadcza o ich ogromnej wiedzy i potencja-
le. Wskazuja na to, ze wspoltczesna szkota zdaje si¢ nie nadazac¢ za potrzebami nowych

uczniow.

Tabela 1. Proponowana przez uczniow tematyka, ktéra zdaniem dzieci zbyt rzadko pojawia sig¢

w podrgcznikach, wraz z jej konkretnymi egzemplifikacjami

Proponowana tematyka

Wypowiedzi dzieci

sport

L1 sport jest fajny, ale mato jest takich rzeczy”. ,,Sportu w ogodle nie
ma w podrgczniku”.

cialo cztowieka, ewolucja

,,Cialo cztowieka, gdzie s zyly, niebieskie i czerwone”. ,,Ja bym
wolat o budowie cztowieka, o anatomii”. ,,Jak powstal. Najpierw
jakas zwierzyna utracita ogon itd. Jak powstawatly migsnie i Swiat”.

miedzykulturowosé

,Ja bym chciata, ze jakby bylo o innych krajach, to jak oni obchodza
$wigta. Ja si¢ nauczylam na zajeciach dodatkowych, ze w Meksyku
inaczej obchodzi si¢ $wigta niz w Polsce”. ,,Np. ja ogladatem taki
film, Ze byt taki lud, ze jak dzungle gina, to tacy ludzie tez gina.

I oni nie majg ubran”. , O tradycjach”. ,,Zeby bylo wigcej o religiach
Swiata”.

nauka o zwierzetach
i roslinach (przyroda)

,.By$my chcieli o zwierzetach wigcej. Tak, przyrody

w podrecznikach w ogdle nie ma”,

,»Tak o przyrodzie nie wiemy nic. Co$ tam tak, ale nie dowiadujemy
si¢ w szkole”.

geologia, geografia

,,Ja bym chciata, zeby w szkole byto jeszcze o sprawdzaniu
mineratow. Geologia”. ,,Tak, o krysztatach, zeby bylo. O jaskiniach”.
,,Bursztyny”. ,,O kamieniach szlachetnych”.

historia, polityka

,,O polityce nie ma”. ,,Bo to jest interesujace, powinni§my wiedziec,
co si¢ dzieje”. ,,Ja bym chciata bardzo rozmowy, ze Putin nie bedzie
jadt naszych jabtek. Tak, ze zjemy jabtka na zlo$¢ Putinowi”. ,,Tak,
ze Ukraina i Rosja bija si¢ o Krym. To wiecie, co si¢ dzieje na
swiecie. Ale nie ze szkoty, od rodzicéw”. ,,Ja bardzo chciatbym

o wyborach na prezydenta”.

chemia, fizyka

,,Chciatabym, zeby w naszej klasie wprowadzili fizyke”. ,,Ja bym
wolata, Zzeby od trzeciej klasy wprowadzili chemig”.

LI eksperymenty i mikstury, ale to wiemy, ze to bedzie w liceum
i gimnazjum i trzeba si¢ zabezpieczy¢. Cos si¢ przelewa. Wiecej
rzeczy chemicznych”

robotyka, technika,
wynalazki, urzadzenia

,Jak si¢ tworzy dane rzeczy. Wynalazki”. ,,Tak o wynalazkach nie
ma nic”. ,,Kto wynalazt papier? Co si¢ robi z metalu, ze stali. Jak
powstaja pienigdze. Jak si¢ je wytwarza”. Jak si¢ tworzy rozne gry”,
,,Kto wynalazt swiatto?”
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Zdaniem dzieci oprocz wymienionych bagatelizowanych lub wykluczonych w pod-
recznikach obszarow, brakuje w nich takze tematyki trudnej, ktora szkota skutecznie mar-
ginalizuje. Dzieci uwazaly, ze tematyka trudna jest niezwykle ciekawa, potrzebna, nowa,
inna, interesujaca, ,,niepodrecznikowa”, poruszajaca bogate i roznorodne tresci, o ktorych
uczniowie jeszcze si¢ nie uczyli. Tematy, wystepujace na co dzien w podrecznikach wyda-
waly si¢ uczniom odtworcze, nuzace, schematyczne i stereotypowe. Trudne tematy trze-
cioklasisci uwazali za zyciowe, bliskie rzeczywistosci, ale czgsto rowniez nieprzyjemne,
Igkotworcze, ktopotliwe do rozmowy. Mimo to byli zdania, Ze powinno si¢ je realizowaé
na lekcjach. Niektorzy uczniowie twierdzili, ze tematy trudne, sporadycznie pojawiajace
si¢ w podrecznikach, nie uwzgledniaja wszystkich problemoéw (np. kiotni rodzicéw), znie-
ksztalcaja rzeczywisto$¢ (np. wing obarczajac zazwyczaj chtopcow).

Gloéwnymi argumentami podawanymi na rzecz wprowadzania trudnej tematyki na lek-
cjach byta ich nowo$¢ i uzytecznosc.

,»A trudne tematy? Rozmawiacie na takie? Mato. Powinno by¢ ich wigcej, bo si¢ wigcej do-
wiemy”. ,Ja lubie, sa ciekawe. Ogladatem wiadomosci i mnie to zainteresowato. Sa nowe,
ale czasami nie do zrozumienia, bo sg smutne. I trzeba dotrze¢ do zrodta. Tak o to mi chodzi,
powinny si¢ pojawiac¢ tematy, ktorych jeszcze nie mieliSmy, np. jakie$ rzeczy z wiadomo-
sci”. ,,Ja bym chciatl, zeby takie byly. Bo tam jest bardzo duzo ciekawych rzeczy, o ktorych
normalnie nie rozmawia si¢ w szkole”. ,,Ale inaczej bysmy nie wiedzieli, ze ludzie sa chorzy
i ze nie mamy wody na $wiecie”. ,,A to sg fajne tematy? Tak, bo to tez sg ludzie i trzeba to
wiedzie¢”. ,,A chcieliby$my jak w innym kraju si¢ dzieci zachowuja. Czy nie musza praco-
wac, jak w innych krajach jest. Wiemy, ze to jest troche smutne, ale trzeba o tym gadac, zeby
wiedzie¢, jak si¢ pojedzie do tego kraju jak pomoc”.

Konkluzje

Uczniowie edukacji weczesnoszkolnej, aktywni uczestnicy procesu edukacyjnego apeluja
do nauczycieli, tworcow podrgcznikow i materiatow edukacyjnych o dostrzezenie ich po-
tencjalu rozwojowego oraz szerokich umiejgtnosci i mozliwosci poznawczych. Aby moc
efektywnie si¢ uczy¢, chcg pracy zindywidualizowanej we wlasnym tempie i na zroz-
nicowanym poziomie, czemu przeczy codzienno$¢ edukacyjna w klasach I-III. Posia-
dajac duza wiedze o §wiecie, uczniowie opowiadaja si¢ za odinfantylizowaniem szkoty,
rezygnacja z powielajacego si¢, niedostosowanego do ich potrzeb materiatu. Chca zadan
dywergencyjnych, otwartych, kreatywnych, rezygnacji z narzucania strategii rozwiazan
zadan. Opowiadajg si¢ za edukacja nicoderwang od zycia, uwzglgdniajacg ich wiedze po-
toczng, osobista, do§wiadczenia pozaszkolne i zainteresowania. Pragng wiedzy skontek-
stualizowanej, pragmatycznej, mozliwej do wykorzystania w zyciu codziennym.
Postulaty i1 propozycje zmian podrecznikowych tresci proponowane przez trzecio-
klasistow zgodne sa ze wspodlczesna wiedza pedagogiczng i psychologiczna dotyczaca
edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnych. Z powodzeniem odnalez¢é mozna wspdlne
mianowniki metodologii dziecigcej oraz wynikow badan i analiz prowadzonych przez
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ekspertow, teoretykow i praktykow zajmujacych si¢ wezesng edukacja (D. Klus-Stanska,
M. Zytko, M. Wiéniewska-Kin, E. Zalewska, M. Nowicka, E. Filipiak). Z roku na rok
poglebia si¢ przepas¢ migdzy sposobem pracy nauczycieli, dziatalno$cig administracji
os$wiatowej oraz zalozeniami i realizacjami tworcoéw materialow dydaktycznych dla dzie-
ci. Wszystkie te podmioty, w przeciwienstwie do badaczy wczesnej edukacji, jak i samych
ucznidéw, zdaja si¢ nie posiada¢ wiedzy i §wiadomosci dotyczacej mozliwosci rozwojo-
wych uczniéw klas I-11I. Nie doceniajg potencjatu rozwojowego dzieci.

Infantylne, oglupiajace i niewiedzotworcze tresci w podrecznikach, brak zaintereso-
wania sposobem myslenia dzieci, brak wykorzystania wiedzy osobistej uczniéw, wszystko
to powoduje ogromne szkody. Uczniowie stopniowo tracg motywacj¢ do uczenia si¢ i za-
interesowanie szkota. Nabywaja przekonania, ze §wiat wiedzy pozaszkolnej jest znacznie
cickawszy 1 intrygujacy. Nie moga zrozumieé, dlaczego szkota — miejsce stworzone dla
dzieci, lekcewazy ich zainteresowania i potrzeby (Szyller 2016).

Dopoki proces ksztatcenia w klasach poczatkowych nie bedzie oparty na rzetelnej
diagnozie praktyki edukacyjnej i wynikach analiz badawczych, dopoki materiaty dydak-
tyczne nie bedg tworzone w zespotach specjalistéw rozumiejacych specyfike pracy w kla-
sach [-III i orientujacych si¢ w mozliwo$ciach rozwojowych dzieci, dopdty swiat szkolny
i pozaszkolny beda si¢ oddala¢. Czy uwzgledniajac opinie uczniow dokonamy swoistego
przebudowania systemu edukacyjnego? Czy upierajac si¢ przy swoim, doprowadzimy do
sytuacji, w ktdrej zbudowanie mostu taczacego dwa wyzej wspomniane §wiaty okaze si¢
niemozliwe? Na powyZzsze pytania nie znajdziemy dzi$ odpowiedzi, mozemy jednak z du-
zym przekonaniem i ze smutkiem stwierdzi¢, ze obecnie dyskurs podrecznikowy nie jest
dyskursem dzieci.
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Wprowadzenie

Koncepcja bajki dla dzieci i mtodziezy nie zrodzila si¢, wbrew obiegowym przekona-
niom, w O$wieceniu, ani w czasach La Fontaine’a, mimo ze cieszyla si¢ wowczas duzym
powodzeniem. Zanim powstato oryginalne pismiennictwo dla dzieci, wychowawcy po-
stugiwali si¢ tekstami literatury wysokiej, klasyki, podajagcymi gotowe wzorce etyczne
i edukacyjne. Potrzeby czytelnicze dzieci zaspokajane byly przekazem ustnym w postaci
basni, legend, mitéw. Do rak dzieciecych trafialy bajki Ezopa, eposy Homera. Dopiero
przetom romantyczny przyniost nowe spojrzenie na dziecko. Dziecinstwo urosto do rangi
hasta programowego, dziecko stato si¢ figura poetycka, symbolem, za pomoca ktérego
wyrazano pokoleniowe rozterki i pragnienia. Romantycy zachowali o$wieceniowy szacu-
nek dla dziecka jako tworu delikatnego i wymagajacego opieki, nie przygotowywali go
jednak do pehienia zadan spotecznych, wrecz odwrotnie, pragneli uchroni¢ naturalnos¢
i niewinno$¢ dziecinstwa przed dorostoscia. W pierwszej potowie XIX wieku pedagodzy
w catej Europie postugiwali si¢ gotowymi tekstami z literatury wysokiej badz preparo-
wanymi w taki sposob, by przekazywaty wlasciwe wzorce edukacyjne i moralne. Na po-
trzeby wychowania dzieci tworzono adaptacje znanych utworow klasyki §wiatowej: Przy-
padkow Robinsona Cruzoe Daniela Defoe, Don Kichote’a Cervantesa, Podrozy Guliwera
Jonathana Swifta i wielu innych. Mtody odbiorca funkcjonowat na skrzyzowaniu dwoch
obiegow literatury: tekstow pisanych specjalnie dla niego, w wigkszos$ci przez pedagogow
oraz utwordéw adaptowanych z literatury ogolne;j.

W niniejszym artykule skupiam uwage na pedagogicznych aspektach tworczosci Sta-
nistawa Jachowicza. W pierwszej czesci przedstawiam pokrotce tworczos¢ dla dzieci
w XIX wieku. Na tym tle przyblizam posta¢ S. Jachowicza jako bajkopisarza, pedagoga,
dziatacza spolecznego, a w koncowej czesci pisz¢ o wspotczesnej recepcji i potencjale
wychowawczym jego twdrczosci.

Dzialalnos¢ i tworczosé Stanistawa Jachowicza

Aktywnos$¢ pedagogiczng Stanistawa Jachowicza (1796—1857) — bajkopisarza, pedagoga,
dziatacza charytatywnego, ,.kaptana biednych” (Skimborowicz 1858: 58) mozna porow-
na¢ z dzialaniami Jana Henryka Pestalozziego, szwajcarskiego pedagoga oraz Friedricha
Froebla, zyjacymi na przetomie XVIII i XIX wieku, reformatorami edukacji, zaintereso-
wanymi przede wszystkim pomoca dzieciom wywodzacym si¢ z ludu. Pestalozzi ksztatce-
nie intelektualne ucznia powiazat z praktyczna nauka zawodu i doceniat warto$¢ rodziny
w procesie edukacji dziecka. Froebel w swojej pracy wychowawczej gtéwny nacisk ktadt
na rozwoj fizyczny, moralny i umystowy matych dzieci (Wotoszyn 1964). Wykreowana
przez nich posta¢ nauczyciela przedstawiata osob¢ zaangazowang nie tylko w edukacje,
ale 1 pozaszkolne wychowanie ucznia.

Jachowicz w pracy i prywatnie wraz z drugg zona realizowat zyciowe postulaty. Za-
nim doczekali si¢ dwoch wiasnych synow, adoptowali osierocong uczennicg oraz czwor-



Mozliwosci wspoltczesnej recepcji utworéw Stanistawa Jachowicza. .. 139

ke dzieci zmarlej siostry zony. Jego dom zawsze byt swego rodzaju osrodkiem dziatan
wydawniczych, pedagogicznych i spotecznych. Rodzice skrzetnie notowali obserwacje
na temat rozwoju dziecka, szczegdlnie w zakresie rozwoju mowy na przyktadzie swoich
synow: Eryka i Rudolfa (Jachowicz, Jachowicz 1846—-1851). W szkole ceniono Jacho-
wicza za urozmaicone wyktady oraz odwolywanie si¢ do doswiadczen odbiorcow (Szy-
manowski 1858).

Utwory Jachowicza trudno nazwa¢ literaturg pickng. Brak w nich dbatosci o formg
i artystyczny ksztalt. Mimo ze powstaty w latach 20. XIX wieku, mocno osadzone sa
w utylitarnej 1 praktycznej ideologii poprzedniego stulecia. Jednak wspdtczesni poecie
doceniali jego utwory za prostote jezyka, odpowiednia dla mniej wyksztalconej war-
stwy spoteczenstwa, jakze odmienng forme od tej, do ktorej przyzwyczaita odbiorcéw
oswieceniowa tworczos¢. Jachowicz zdecydowanie najwigkszy nacisk potozyt na walory
edukacyjne swojej tworczosSci, nie zabiegajac o ksztalt artystyczny. Nie uprawial roz-
nych form literackich. Wzorujac si¢ na utworach Ignacego Krasickiego, stworzyt teksty,
ktére charakteryzuje zwigzta tre$¢, lapidarno$é, epigramatyczna przejrzystos$¢. Oryginal-
ne niewatpliwie jest dostosowanie utworéw do psychiki odbiorcy oraz serdeczny i po-
btazliwy ton. Teksty Jachowicza odwoluja si¢ do surowych ideatow wychowawczych,
utrzymanych jeszcze w stylu o$§wieceniowym. Ucza przede wszystkim pracowitosci,
postuszenstwa, uczciwos$ci, sumiennosci, cierpliwosci, poszanowania starszych, dobroci
dla ludzi i zwierzat. Dydaktyka w jego wykonaniu musiata nieraz przestraszy¢, ale za-
wierata rowniez elementy humorystyczne. Najwazniejszg innowacjag w konstrukeji ja-
chowiczowskiego gatunku byla jednak rezygnacja z alegorii — nie zawsze zrozumiatej
dla dziecigcego odbiorcy. Waznym elementem, szczegdlnie w pdzniejszym okresie, jest
uwypuklenie znaczenia pracy i szacunku do niej, godnosci osobistej na tle aktualnych
problemow w skali miasta i kraju.

Niemozliwe jest rozpatrywanie tworczos$ci pisarza bez uwzglednienia kontekstu sy-
tuacji politycznej kraju po upadku powstania listopadowego, 6wczesnej walki o ojczy-
sty jezyk i demokracje i poprawe stosunkoéw spotecznych. Jak pisze Izabella Kaniowska
Lewanska:

Zrozumialte bedzie wowczas zarliwe dazenie do ksztaltowania charakteru ze stawianiem
na pierwszym miejscu prawosci, solidarnosci spotecznej, pracowitosci, chgé dostarczenia
tez materiatow ksztatcacych dla wychowawcow, matek — zastapienie kasowanych szkot
(Kaniowska-Lewanska 1973: 80).

Wspolczesne spojrzenie na spuscizne Jachowicza

Tworczo$¢ Jachowicza zyta nie tylko do konca XIX wieku, ale takze w pdzniejszym okre-
sie. Okrzyknigto go ojcem polskiej literatury dla najmtodszych. Do dzi$ najbardziej roz-
poznawanym utworem poety jest stynny Chory kotek. Jednak nadmierne moralizatorstwo,
nierealistyczny obraz biblijnego porzadku $wiata, w ktorym postusznych spotyka dobro,
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a niegrzecznych kara zostato wytknigte Jachowiczowi juz na poczatku XX wieku za spra-
wa sparodiowanych bajek w Stowkach Tadeusza Boya-Zelenskiego?.

Model nauczyciela propagowany przez Jachowicza przyjmuje w procesie edukacyj-
nym role autorytetu, ktory ,,wie lepiej” z racji swojego wieku, pozycji spotecznej i autop-
sji. Widac¢ to szczegolnie w bajkach i powiastkach (Jachowicz 1860: 73, Jachowicz 1824:
13—14) oraz w utworze Rady wuja dla siostrzenic. Tytutowy doswiadczony krewny, majac
na celu dobro swoich wychowanek, podkresla istote tradycyjnego modelu matzenstwa:

Zona meza trud ostodzi i raj ziemski mu zatozy (...) Maz panuje wladza, silg, a kobieta ma
by¢ mita, stodka, cicha, nieuporna, pobtazliwa i pokorng (Jachowicz 1855b: 12—13).

Jachowicz zabiegajac o wyksztalcenie oczekiwanych postaw moralnych, kieruje si¢
wiedza potoczna, obcigzong stereotypizacja, wyrastajaca z wlasnych do§wiadczen. Mo-
del edukacji propagowany przez Jachowicza przypomina ,,bankowy” (Freire 2000, 1992),
w ktorym uczen przyjmuje depozyt otrzymany od nauczyciela. Pedagog jest osoba, ktéra
przekazuje wiedzg, nie dopuszczajac do jej samodzielnego poszukiwania, zdobywania
i dos§wiadczania. Nie ma takze mozliwo$ci uczenia si¢ nauczyciela od ucznia, poniewaz
uczen jest bierny w procesie uczenia. Takie podej$cie dalekie jest od konstruktywizmu,
w ktorym wiedza jest subiektywna a dziecko konstruuje wlasne rozumienie $wiata po-
przez doswiadczanie i selekcj¢ zdobytej wiedzy. Rolg wychowawcy u Jachowicza pet-
ni nie tylko odautorskie ,,ja”, lecz przede wszystkim poszczeg6lni cztonkowie rodziny:
matka (Stas?), ojciec (Lorcia), dziadek (Wieczor pod drzewkami), rzadziej inne dziecko
(Dworek pod laskiem). Zdarza sig, ze pouczen udziela rodzic ze $wiata zwierzat, np. mysz
(Myszka na sniadaniu), mréwka (Mrowka). W tak skonstruowane;j relacji mozna spodzie-
wac si¢ zaistnienia zjawiska putapki izonomii (Czerepaniak-Walczak 1994), gdy uczen
zdejmuje z siebie odpowiedzialno$¢ za wiasne ksztalcenie, oczekujac, ze ktos kompetent-
ny wskaze mu droge postepowania. Ponadto uwidacznia si¢ sita mitu autorytetu (Valiso-
va 2015). Jachowicz wyraznie podkresla, ze tylko dorosty moze wyksztalci¢ w dziecku
pozadane cechy i wymaga akceptacji tego faktu ze strony dziecka, podajac za przyktad
drzewko, ktore daje si¢ ugiac, kiedy jest mlode (4Adas) Iub psa Kruczka, ktory szybciej
nauczyl si¢ sztuczek, kiedy byt jeszcze szczeniakiem. Uczen musi ten uktad zaakcepto-
wac, nawet jesli, tak jak np. Kruczek, nie ma na to ochoty i zgodnie z naturg woli zabawe
(Piesek Kruczek).

Behawioralna edukacja u Jachowicza opiera si¢ na systemie nagrod i kar. Dziecko pod
wplywem lektury przekonuje si¢, ze nie powinno by¢ niepostuszne, bo proba ,,nadgsania
si¢ na mame” konczy si¢ placzem i bolem, samotna wyprawa w pole zostaje przerwana
atakiem pszczoty, ktorej uzadlenie pozostawia blizn¢ na twarzy na cate zycie (Salusia),
r6za ma kolce, ktore bolesnie ktuja a konsekwencja gryzienia orzechéw, wbrew ostrze-

2 Por. T. Boy (2001), Stéwka, Gdansk, Tower Press, np.: O bardzo niegrzecznej literaturze polskiej i jej
strapionej ciotce,: s. 9-11, Dwa kotki, s. 226, Deszczyk, s. 227.
3 W nawiasach podaje tytuty utworow.
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zeniom ojca, jest brak uzgbienia (Andzia, Niepostuszenstwo). Karg dla dziecka jest takze
cierpienie rodzica wywotane niepostuszenstwem (£za matki). Edukacja behawioralna jest
skuteczna, gdy zalezy nam na wyksztalceniu w dziecku schematycznych, bezrefleksyj-
nych zachowan. Skupia si¢ ono na niepopetnianiu btedéw i podporzadkowaniu woli doro-
stego, co zaowocuje brakiem samodzielnosci. Mimo ze zyjemy w XXI w., behawioryzm
nadal jest czgsto praktykowany (nawet nieSwiadomie) przez wielu dydaktykow (Klus-
-Stanska 2010: 210, 217) a szkota nie rozwija tworczych kompetencji, nie uczy niezalez-
nos$ci, samodzielnosci i przetwarzania informacji (tamze: 33).

Wspotczesnego odbiorce razi¢ mogg liczne archaizmy réznego typu: np. podplomyki,
Jjatmuzna, litosna dziecina, napierac si¢ czegos (Jachowicz 1855a: 35-37, 67-68, 1860:
52, 1860: 3), nicadekwatne do dzisiejszych czasow realia zycia: stuzba w domu, jatmuzna
dla ubogich oraz wyrazne podziaty spoteczne (Karolek, Marynia, Gliniana skarbonka 42,
Szczes¢ Boze i Bog zaplac). Takze model rodziny prezentowany w utworach Jachowicza
nie koresponduje ze wspodtczesnym. Role me¢za i zony ulegly unifikacji, nie ma dystansu
miedzy malzonkami, miedzy rodzicami a dzie¢mi, kobiety pracuja zawodowo (Tyszka
2001). W swiecie bajek Jachowicza role w rodzinie sg $ci§le wyznaczone, choé, co istot-
ne, rozwojem moralnym dziecka zajmuja si¢ oboje rodzice. Zar6wno ojciec, jak i matka
tlumacza zasady panujace $wiata, zgodnie ucza obowiazujacych norm aktualnych rowniez
i dzi$: szacunku do cztowicka niezaleznie od jego statusu spotecznego, prawdomownosci
i pracy. Jednakze matka jest nadwrazliwg, stabg istota, ktdra ptaczac oskarza syna o brak
uczué, gdy chlopiec hatasuje podczas zabawy (£za matki), thami artystyczng swobodeg
rysujacego dziecka, sugerujac, by rysowato co$ pozytecznego a nie nieksztattne postaci
(Maty rysownik). Idealny ojciec nie zamyka dziecka w pokoju na klucz, by nauczy¢ je,
zgodnie z popularng w XIX wieku zasada: ,,nie rob drugiemu, co tobie niemite”, Ze nie
wolno dreczy¢ zadnych istot zywych (Tadeuszek).

Bajki Jachowicza skierowane sa do odbiorcy na poziomie przedkonwencjonalnym
i kowencjonalnym rozwoju moralnego, wedtlug kryterium przyjetym przez Lawrence-
’a Kohlberga (Harwas-Napierata, Trempata 2004: 116115, 2005: 118, 137). Dziecko jest
wowczas pod wptywem autorytetu rodzica, zdaje sobie sprawe, ze tamanie zasad ustalo-
nych przez dorostego niesie za sobg zgubne konsekwencje (np. Gdzie wartos¢ prawdziwa,
Kwoka i kogucik). Rola rodzica w tym procesie nie pozostawia watpliwosci. Od niego
zalezy, w jakim stopniu wyksztatcg si¢ w dziecku takie emocje, jak Igk, poczucie winy,
wstyd czy naturalna, wrodzona zdolno$¢ empatii (Davis 2001: 36). Umiejetno$¢ przyjmo-
wania rol, tzn. przyjmowania spodziewanych przez spoteczenstwo postaw, nasladowanie
innych, wybieranie swojego ,,miejsca” w spoleczenstwie rosnie wraz z wickiem (Davis
2001). Jachowicz wykorzystuje t¢ zaleznos¢, odwotujac si¢ do emocji matych dzieci, za-
nim wzmocnig si¢ w nich postawy prospoteczne lub zbuntuja si¢ przeciwko nim.

Dziecko na kazdym etapie rozwoju pragnie zrozumie¢ otaczajacy je $wiat i prawa nim
rzadzace, robi to na swoj sposob. Utozsamiajac si¢ z konkretnym bohaterem bajki, od-
najduje rozwigzanie swoich wlasnych problemow, poznaje samego siebie. Trudno ocze-
kiwaé, by w dobie konsumpcjonizmu (Bauman 2006) nawigzato porozumienie ze swoim
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rowiesnikiem sprzed prawie 200 lat. Nie zrozumie potrzeby zaszycia w sukience dziury
,,poki mata” czy strachu Stasia przed ztoscig mamy za poplamione ubranie (Zaradz ztemu
zawczasu, Stas). Wspotczesne spoteczenstwo nie gromadzi zapasow, nie oszczedza. Liczy
sig, to co mozna mie¢ teraz — wystarczy karta kredytowa, kredyt zaciagniety w banku — nie
trzeba czekaé, by zaspokaja¢ swoje pragnienia.

Swiat zmienia sig, postepujaca technicyzacja zycia, globalizacja sg nieuchronne. Po-
wrét do $wiata bajek Jachowicza nie jest mozliwy. Warto jednak zatrzymac si¢ ,,w bie-
gu” 1 spojrze¢ nieco uwazniej na to, co proponowat Jachowicz swoim podopiecznym.
W XXI w. w chaosie informacji, wszechobecnych mediow podajacych gotowe wzorce zy-
cia, akceptowanych bezrefleksyjnie przez odbiorcow, przyspieszonego tempa, konsump-
cyjnego stylu zycia tgsknimy za poczuciem bezpieczenstwa. W swiecie bajek Jachowicza
wszystko ma swoje miejsce — rodzina, dzieci, przyroda, dobro i zto jest jednoznaczne.

Uwagi koncowe

Tworczos¢ Stanistawa Jachowicza odegrata znaczaca role w rozwoju polskiej pedago-
giki 1 moze by¢ waznym zrédlem refleksji wspotczesnego wychowawcy ze wzgledu na
jej przestanie edukacyjne. Wartosci zawarte w jego utworach nie stracity na aktualnosci
w XXI wieku i mimo ze forma i sposob ich przekazania nie s w stanie trafi¢ do wspotcze-
snego mtodego odbiorcy, moga staé si¢ przedmiotem rozmow z czytelnikami — dzieémi
i dorostymi.

Postawienie uczniow przed zadaniem poznania Swiata oferowanego przez Jachowi-
cza, w sytuacji problemu, jakim jest kontrast pomiedzy dwoma $wiatami — wspotczesnym
i XIX-wiecznym — z wykorzystaniem osobistych doswiadczen, moze zaowocowac cieka-
wymi wnioskami. Sam tworca mogltby poshuzy¢ jako przyktad wspdtczesnemu pedago-
gowi — zatroskany o los dzieci ubogich i sierot, skupiony przez cate zycie na poprawie ich
losu — propagowal nowoczesne, jak na tamte czasy, metody wychowawcze.
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Summary
Play conditions at the City of Berkeley’s Marina Adventure Playground

The following publication is an attempt to describe observed reality, especially in terms of condi-
tions provided for play. This article is the result of author’s research visit at the City of Berkeley’s
Marina Adventure Playground. During the visit the author had the opportunity to attend the unique
and dynamic play environment of adventure playground in Berkeley Marina that enables its users
to saw, hammer, build forts, play with water and fire. At the same time the it was designed in the
way that encourages to play not only children’s but also adults. The presented content includes: the
concept of playground in Berkley, its the design of space and play equipment, its policy and role of
play leaders. The research methodology included qualitative procedure. Qualitative analysis, ethno-
graphic observation and qualitative research interview has been used.

Stowa kluczowe: przygodowe place zabaw, zabawa na zewnatrz, wspolczesna zabawa,
deprywacja zabawy

Keywords: adventure playground, outdoor play, contemporary play, play deprivation

Wprowadzenie

Dziecigca zabawa byla przez lata marginalizowana badz pomijana w dyskursie spotecznym
i medialnym, podobnie jak kategorie ,,dziecko” i ,,dziecinstwo”. Dzieci uwazano za ,,mi-
niatury dorostych” i istoty dopiero ,,stajace si¢” (Postman 1982: 14). Z poczatkiem XIX
wieku spoteczna wizja dziecka ulegla przeobrazeniom — dzieci uznano za istoty ,,juz be-
dace”; zaczeto je postrzegaé jako pelnoprawnych aktordw zycia spotecznego zdolnych do
podejmowania znaczacych decyzji (zob. Corsaro 1997; Prout 2005; James, James 2004).
Wraz ze zmiang spolecznego wizerunku dziecka réwniez rola i znaczenie i zabawy ulegty
przeobrazeniom. Obecnie kwestie dzieci¢cej zabawy podejmowane sa przez srodowiska ba-
daczy, spotecznikow i rodzicow z calego §wiata (Brown, Patte 2013: 6). Miedzynarodowym
dokumentem gwarantujacym dzieciom prawo do zabawy jest Konwencja o prawach dziecka
ratyfikowana w 1989 roku przez wigkszo$¢ panstw swiata. Okazuje si¢ jednak, ze warunki
1 mozliwosci dziecigeej zabawy sa bardzo zroznicowanie, niejednoznaczne i relatywne (Sut-
ton-Smith 1997: 296). W prowadzonych debatach waznym zagadnieniem jest swobodna
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zabawa dzieci na §wiezym powietrzu bez nadzoru rodzicow (Brown, Patte 2013: 86—84).
Wielu badaczy stwierdzito, Ze taki rodzaj zabawy stanowi znikomg czg¢$¢ codziennych zajec
i aktywnosci dzieci. Tym samym dzieci coraz rzadziej maja okazj¢ do poznawania i od-
krywania najblizszego otoczenia w gronie réwiesniczym. Zjawisko to okreslono mianem
deprywacji zabawy, a do jego gtéwnych przyczyn zaliczono: zbyt dlugi czas spedzany przez
dzieci w szkole oraz przed ekranami komputerow, telewizorow i urzadzen typu smart, brak
bliskich relacji dzieci z naturg (zob. Louv 2014; Wilson 2012), nadopiekuncze postawy ro-
dzicow oraz nieatrakcyjnos¢ placow zabaw i zewnetrznych przestrzeni zabaw (zob. Brown,
Patte 2013; Hughes 1996; Frost 2006; Shackell i in. 2008).

Interesujaca i warto§ciowa alternatywe w projektowaniu zewnetrznych przestrzeni za-
baw stanowig przygodowe place zabaw. Ich tradycja obejmuje kontakt z wiatrem, woda,
powietrzem i ziemig (Frost 1988; Hughes 1996; Eriksen 1985). Za autora koncepcji przy-
godowych placéw zabaw uwaza si¢ Carla Theodora Serensena — dunskiego architekta kra-
jobrazu. Serensen w opublikowanej w 1931 roku ksiazce ,,Parker og Parkpolitik” (,,Parki
i Regulacje dotyczace Parkéw™) po raz pierwszy przedstawit idee, ktore pdzniej ztozyty
si¢ na koncepcj¢ przygodowych obiektow. Uzyte przez niego sformutowanie ,,skrammel-
legeplads” nawigzywato do stworzenia ,,$§mieciowego” miejsca dla dzieci (Brett, Moore,
Provenzo 1993). Zwigzlego opisu koncepcji tego typu obiektow dostarcza broszura wy-
dana w 1973 roku przez National Playing Fields Association (Krajowe Stowarzyszanie
Placéw Zabaw w Londynie):

Przygodowy plac zabaw jest miejscem, gdzie dzieci w kazdym wieku, pod przyjaznym nad-
zorem, moga podejmowac si¢ rzeczy, ktore trudno jest im robi¢ w zatloczonym, miejskim
spoleczenstwie; sa to aktywnosci, takie jak: budowanie szatasow, $cian, fortow, kryjowek,
domkoéw na drzewie; rozpalanie ognia i gotowanie, wspinanie si¢ na drzewa, kopanie, roz-
bijanie kempingow; by¢ moze dbanie o ogréd i hodowanie zwierzat; jak rowniez bawienie
si¢ w gry zespotowe, gry grupowe, malowanie, przebieranie si¢, lepienie i modelowanie lub
robienie niczego.

Koncepcja przygodowych placéw zabaw zaktada zabawg dzieci na $wiezym powietrzu
bez nadzoru dorostych. Nadzor zostat zastapiony przyjaznym wsparciem zapewnianym
przez liderow zabawy (ang. play leaders). Pojecie ,lider zabawy” najczeSciej oznacza za-
wod wykonywany przez osoby towarzyszace dzieciom podczas zabawy na przygodowych
placach zabaw'. Wspoétczesnie w Europie funkcjonuje okoto 1000 obiektéw tego typu.
Najwiecej zlokalizowanych jest w Dani, Szwecji, Francji, Niemczech, Anglii i Holandii.
Wiele znajduje si¢ takze w Japonii®.

Niniejszy artykut zostal poswigcony charakterystyce Przygodowego Placu zabaw
w Berkeley Marina w Kalifornii®. Celem artykutu jest zapoznanie czytelnika z warunkami
do zabawy, jakie stworzono dzieciom na tym placu. W Polsce przygodowe place zabaw

! http://www.allianceforchildhood.org/playwork, 29.11.2015.
2 http://www.adventureplay.org.uk, 29.10.2015.
3 Oryginalna nazwa placu zabaw: the City of Berkeley’s Marina Adventure Playground.
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nie zostaly rozpoznane przez $rodowisko pedagogiczne. Tym samym niniejszy artykut
moze stanowic¢ jeden z punktow wyjscia do pobudzenia dyskusji nad réznorodnoscia prze-
strzeni wspotczesnych placow zabaw w gronie polskich praktykéw i teoretykow zabawy.

Metodologiczne podstawy badan

Artykut zawiera analiz¢ materiatow zgromadzonych i opracowanych przez autorke pod-
czas dwutygodniowej wizyty badawczej na terenie Przygodowego Placu Zabaw w Ber-
keley Marina w Kalifornii*. Badania byly prowadzone na przetomie sierpnia i wrze$nia
2015 roku. Ich celem bylto zrozumienie i poznanie warunkow do zabawy stworzonych na
placu przy uwzglednieniu jego specyfiki. Tym samym w niniejszym artykule podeto probe
udzielenia odpowiedzi na gtéwny problem badawczy:

Jakie sa warunki do zabawy na terenie Przygodowego Placu Zabaw w Berkeley Ma-
rina w Kalifornii?

Aby udzieli¢ odpowiedzi na postawiony problem badawczy nalezato zastanowic si¢,
jakie czynniki oddziatujg na zabawe dzieci. Na podstawie studiow literatury przedmiotu
sformutowano nastgpujace szczegdtowe problemy badawcze:

» Jaka jest koncepcja funkcjonowania placu?

» Jak zostata zorganizowana przestrzen placu?

* Co znajduje si¢ na terenie placu?

* W jaki sposdb liderzy zabawy organizujg warunki do zabawy na terenie placu?

Ze wzgledu na jakos$ciowa specyfike problemow badawczych badania zostaty osa-
dzone w paradygmacie interpretatywnym (Denzin, Lincoln 2009). Wiodaca metoda gro-
madzenia danych byla obserwacja uczestniczaca o charakterze etnograficznym. Badania
etnograficzne maja na celu dostarczenie wiarygodnej charakterystyki i opisu zycia ba-
danych. Badania tego typu nalezy prowadzi¢ w naturalnym srodowisku funkcjonowania
badanej zbiorowosci, dzigki czemu jej zachowanie w wigkszej mierze bedzie pozbawione
zazenowania i skrgpowania (Kawecki 1994: 46). Obserwacja zostata uzupetniona jako-
$ciowymi wywiadami z pigcioma liderami zabawy i z koordynatorka placu. Wywiady
zostaly przeprowadzone na podstawie przewodnika do jakosciowych wywiadéw badaw-
czych i skoncentrowane wokol nastgpujacych zagadnien: filozofia i historia placu, zadania
liderow zabawy, motywacje wyboru placu jako miejsca pracy, zasady uzytkowania pla-
cu, bezpieczenstwo, relacje miedzy rodzicami i dzie¢mi, koncepcja zabawy. Obserwacji
uczestniczacej towarzyszyly takze swobodne rozmowy z rodzicami i dzie¢mi bawigcymi
si¢ w obiekcie na temat ich odczué, gromadzonych doswiadczen i zdobywanych umiejet-
nos$ci. Ponadto badania zostaly uzupetnione jakosciowa analiza dokumentow i wytworow
oraz analiza materiatow wizualnych. Badania naznaczone byty duza subiektywnoscia wy-
nikajacg z obranej strategii badawczej 1 indywidualnej interpretacji zjawisk obserwowa-
nych przez autorke w czasie wizyty badawcze;j.

4 Wizyta stanowila integralng czes$¢ projektu badawczego finansowanego w ramach Konkursu We-
wnetrznego Wydziatu Nauk Historycznych i Pedagogicznych Uniwersytetu Wroctawskiego w 2015 roku.
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W trakcie badan zostal zebrany obszerny material, na ktory sktadaty si¢ migdzy inny-
mi notatki z obserwacji uczestniczacej, transkrypcje wywiadow, notatki z rozméw z ro-
dzicami i dzie¢mi, wytwory zastane: regulamin obiektu, dokumenty dotyczace powstania
obiektu i jego funkcjonowania, artykuly z prasy codziennej, raporty zwigzane z zarzadza-
niem ryzykiem i bezpieczenstwem, informacje na temat wypadkow, informacje przeka-
zywane rodzicom i opiekunom, ulotki i broszury informacyjne, zrodta wizualne: zdjecia,
kroniki, informacje zamieszczone na stornie internetowej. Przeprowadzone jakosciowe
wywiady badawcze z liderami zabawy trwaty okoto czterdziestu pigciu minut, a z koor-
dynatorka placu dwie godziny. Rozmowy odbywaty si¢ na placu zabaw oraz w pobliskim
Centrum Natury Shorebird, co sprzyjato refleksji rozméwcoéw nad ich aktualnymi zada-
niami i biezacymi wydarzeniami.

W wyniku analizy materialow badawczych zostaty wylonione znaczace kategorie,
ktére umozliwity opisanie warunkow do zabawy stworzonych na placu. Analiza miata
charakter ciagly, co oznacza, ze wstgpne kategorie wytonione na podstawie studiow litera-
tury przedmiotu ulegaty wielokrotnym modyfikacjom. Ostatecznie za znaczace kategorie
uznano kontekst i okolicznosci zatozenia placu, ogélne regulacje dotyczace funkcjonowa-
nia placu, specyfike koncepcji placu, zasady uzytkowania placu, organizacje przestrzeni,
rol¢ 1 zadania lideréw zabawy. Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ artykutu w dalszej
czgécei zostaty scharakteryzowane trzy wiodace kategorie w duzej mierze warunkujace
zabawe w omawianym obiekcie, a mianowicie: koncepcja placu, organizacja przestrzeni
placu i jego wyposazenie oraz rola i zadania lideréw zabawy w kontek$cie organizowania
warunkow do zabawy. Ponizej znajduje si¢ charakterystyka tych elementow.

Warunki do zabawy na przykladzie
Przygodowego Placu Zabaw w Berkeley Marina

Specyfika koncepcji placu

Przygodowy Plac Zabaw w Berkeley Marina powstat w 1979 roku w odpowiedzi na
inicjatywe zaktadania przygodowych placéw zabaw promowang przez Adventure Play-
ground Association in America (APAiA, Stowarzyszenie Przygodowych Placéw Zabaw
w Ameryce). W okresie letnim otwarty jest przez caly tydzien. W tym czasie wsparcie
dzieciom zapewnia pigciu liderow zabawy. W okresie roku szkolnego obiekt dziata jedy-
nie w weekendy i pracuje w nim czworka liderow.

Koncepcja placu w Berkeley Marina w duzej mierze zostata opracowana na podsta-
wie przewodnika zaktadania przygodowych placow zabaw opracowanego przez APAiA.
Glownym celem dzialalno$ci obiektu jest zapewnienie dzieciom warunkéw do swobodnej
zabawy na $wiezym powietrzu oraz wyposazenie ich w tak zwane ,,umiejetnosci przetrwa-
nia”. Do umiejetnosci tych naleza: wspinanie si¢, budowanie fortow, pitowanie drewna,
whbijanie gwozdzi, malowanie, kopanie w ziemi, budowanie szatasow, ale takze wspotpra-
ca pomiedzy dzie¢mi i rodzicami, sprawna komunikacja i wzajemna pomoc. Koncepcja
zabawy na placu w wigkszosci jest spojna z ogdlnymi zalozeniami budowania tego typu
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obiektow. Znamienng roznic¢ stanowi otwartos¢ placu w Berkeley Marina na obecno$é
i aktywne uczestnictwo dorostych. Oznacza to, ze podczas gdy jednym z podstawowych
zatozef tworzenia przygodowych placow zabaw jest zapewnienie dzieciom przestrze-
ni wolnej od dorostych (wytaczywszy liderow zabawy), to na placu w Berkeley razem
z dzie¢mi bawig si¢ ich opiekunowie. Ponadto wszystkie dzieci przebywajace w obiekcie
powinny znajdowac¢ si¢ pod nieustanng i aktywna obserwacja dorostych, a dzieci ponizej
siedmiu lat powinny znajdowac si¢ w zasiggu r¢ki opickuna.

Zabawa na przygodowym placu wymaga wykorzystania narzedzi i farb, ktore mozna
uzyskac po odnalezieniu i przyniesieniu do lideréw zabawy: 1) dziesieciu gwozdzi, 2) pie-
ciu kawalkéw potamanego badz rozwarstwionego drewna, 3) pigciu sztuk $mieci badz
4) jednego ,,Mr Dangerous” (,,Pana Niebezpiecznego™), czyli kawatka deski z wystajacym
gwozdziem. Liderzy zabawy, na prosbe¢ dzieci i dorostych, udostepniaja ,,wyszukiwacze
gwozdzi”, czyli przyczepione do kijkéw sznurki z zawigzanymi na koncach magnesami.
Odnalezienie gwozdzi i pozostalych elementoéw nie jest trudne, gdyz liderzy, burzac drew-
niane konstrukcje, czgsto pozostawiajg gwozdzie w piachu.

Organizacja przestrzeni placu i jego wyposazenie

Plac jest zlokalizowany w Marinie, w Parku Shorebird potozonym w potudniowo-wschod-
niej cze$ci miasta Berkeley nad zatoka San Francisco (fot. 1.). Obiekt jest ogrodzony
drewnianym plotem, a na jego teren prowadzi gtéwna brama (fot. 2) oraz wejscie boczne.
Przy gtownej bramie znajduje si¢ najwigksze stanowisko pracownikow wraz z magazy-
nem urzadzen budowlanych. Jest to miejsce, w ktorym liderzy zabawy udzielajg informacji
oraz wydaja narzedzia. Na obrzezach placu mozna odnalez¢ inne specjalnie oznaczone
miejsca tego typu, gdzie pobiera si¢ drewno i deski. Po uzyskaniu dotacji w 2015 roku na
placu umieszczono pianino. Inny muzyczno-sensoryczny element jego wyposazenia sta-
nowi struktura wykonana z materiatdw o zrdznicowanych fakturach oraz urzadzen wyda-
jacych odmienne dzwigki, takich jak bebny i struny. W potnocnej czesci obiektu mozna
odnalez¢ przede wszystkim drewniane struktury pokryte wieloma warstwami kolorowe;j
farby, swoim wygladem przypominajace duze i mate domki, szatasy, forty oraz konstrukcje
wykonane ze sznurow. Te pojedyncze, jak i potaczone w wigksze kompleksy struktury wy-
budowane zostaty obok siebie — ,,tam, gdzie byto miejsce”. W potudniowej czesci nie jest
tak tloczno. Znajduja si¢ w niej dwie wigksze drewniane fortyfikacje i kilka mniejszych,
dwie stare todzie i odgrodzona krzakami kolejka linowa. Budowle czasami zawieraja pro-
wizoryczne drzwi, potki 1 hamaki wykonane z materiatow przybitych do desek oraz stare
materace i pudta czesto shuzace za siedziska. Fortyfikacje maja zazwyczaj kilka poziomow.
Na wyzsze pigtra mozna wejs¢ po schodach, drabinie badz wspiac si¢ po linach. Teren
przy wejsciu po stronie poétnocno-zachodniej zostal wyposazony w tawy i stoty utatwiajace
prace konstruktorskie, takie jak zbijanie desek, pilowanie, wyciagnie gwozdzi. Naprzeciw-
ko zlokalizowano zielong strefe przeznaczong do czynnosci ogrodniczych. W péinocne;j
czgséci umieszezono duzej wielkosci ,,pajecza sie¢” wspinaczkowa wykonang z grubych
sznurdw i polaczong z innymi systemami linowych konstrukeji (fot. 3).
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Fot. 1. Widok na Przygodowy Plac Zabaw w Berkeley Marina z Parku Shorebird

Zrodto: zdjecie wykonane przez autorke.

Fot. 2. Gléwna brama wejsciowa na plac

Zrodto: zdjecie wykonane przez autorke.
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Fot. 3. Widok na pdtnocng czgé¢ placu. Po prawej stronie znajduje si¢ najbardziej rozbudowana
konstrukcja linowa

Zrodto: zdjecie wykonane przez autorke.

W potudniowo-wschodniej czgéci znajduje si¢ niewielkie wzgdrze. Nieopodal niego leza
rury wykonane z grubego plastiku badz starych opon cz¢sto wykorzystywane do sturla-
nia si¢ ze wzniesienia. W potudniowo-zachodniej czgsci zlokalizowano kolejke linowa
potocznie nazywang tyrolka. Na placu rosnie kilka drzew zapewniajacych bawigcym si¢
cien. Jego nawierzchni¢ stanowia naturalnie wystgpujace piasek, trawa i krzaki. Catosé
placu sprawia wrazenie miejsca magicznego, niepasujacego do otaczajacej go przestrzeni.

Rola i zadania liderow zabawy w kontekscie organizowania warunkow do zabawy
Odpowiednie warunki do zabawy zapewniaja pracownicy obiektu. Od lidera zabawy wy-
maga si¢ okreslonych kompetencji oraz umiejetnosci spotecznych umozliwiajagcych mu
efektywne realizowanie zadan w specyficznym i dynamicznym $rodowisku pracy. Lide-
rzy powinni unika¢ dyrektywnego prowadzenia dzieci i ingerowania w ich zabawe tym
samym przyzwalajac na swobod¢ i dowolno$¢ ich dziatan z jednoczesnym zadbaniem
o bezpieczenstwo. Do najczestszych fizycznych czynnosci wykonywanych przez liderow
zabawy nalezg: przerzucanie topata piachu przy konstrukcji kolejki linowej, usuwanie
przeszkdd i zebranie przedmiotow stwarzajacych niebezpieczenstwo. Pracownicy sa tak-
ze zobowigzani do cigglego monitorowania stabilnosci powstajacych budowli oraz roz-
bierania tych, ktére moga stwarza¢ zagrozenie, na przyktad niestabilnych, posiadajacych
ptaski dach czy luzno przymocowane elementy.

Praca na placu jest angazujaca, dynamiczna i w zasadzie nieustajgca, dlatego tez istot-
nym elementem pracy liderow jest uswiadomienie ich o koniecznosci i istotno$ci wykony-
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wania drobnych czynnosci porzadkowych, takich jak grabienie piasku i zbieranie desek.
Waznym elementem pracy liderow jest takze nawigzanie wspotpracy z opiekunami dzieci,
zaangazowanie ich do pomocy w utrzymaniu porzadku na trenie placu oraz zachgcenie do
wchodzenia w interakcje z dzie¢mi i podejmowania z nimi wspolnej zabawy.

Warto takze zauwazy¢, ze liderzy pracujacy na placu w Berkeley Marina nie znalezli
si¢ tam przypadkowo. Czg$¢ z nich zaczeta swoja prace jako wolontariusze, inni wycho-
wywali si¢ na przygodowych placach zabaw, ktore aktualnie nie istnicja.

Whioski — na czym polega ,,przygodowa” zabawa?

Zabawa na Przygodowym Placu Zabaw w Berkeley Marina przyjmuje specyficzng postac.
W nawigzaniu do przeprowadzonych analiz mozna wskaza¢ na jej charakterystyczne ce-
chy. I tak ,,przygodowa” zabawa:

* w duzej mierze polega na czynno$ciach budowlanych i manipulacyjnych, wspinaniu
si¢ po konstrukcjach linowych i drabinach, przemieszczaniu si¢ po niestabilnych i nie-
trwatych powierzchniach, czyli przebywaniu w szybko zmieniajgcym si¢ Srodowisku
zawierajacym elementy ryzyka i stanowigcym dla dziecka wyzwanie,

* ma dynamiczny charakter i jest kierowana wtasng aktywnoscia dziecka,

* polega na uczeniu si¢ przez doswiadczenie (zob. Dewey 2005), podejmowaniu samo-
dzielnych decyzji, testowaniu whasnych granic i mozliwosci, eksplorowaniu, doswiad-
czaniu i odkrywaniu otoczenia w towarzystwie rowiesnikow i rodzicow,

» odbywa si¢ w przestrzeni oswojonej przez dziecko, ktora staje si¢ dla niego miejscem
(zob. Tuan 1987: 13). Plac stwarza dzieciom mozliwo$ci do naznaczania przestrzeni
oraz kreowania przestrzeni intymnej stanowigcej ,,otwarte przezywanie” chronione
przed wzrokiem i kontrolg dorostych (zob. Nalaskowski 2002: 63),

* wiaze si¢ rozwijaniem myslenia przyczynowo-skutkowego, wytrwatosci, tworczosci
i kreatywnosci; czesto polega na zaplanowaniu projektu budowy, jego wielkosci i cza-
su realizacji, przygotowaniu potrzebnych materiatéw i sprzetow, a takze na modyfika-
cji pierwotnego planu i wdrozeniu poprawek,

* uczy wspotodpowiedzialnosci za srodowisko zycia i zabawy. Dzieci nadaja wlasne
znaczenia rzeczywistosci i aktywnie na nig oddziatlujg. Tym samym buduja poczucie
przynaleznosci i odpowiedzialno$ci za miejsce, w ktorym przebywaja,

* umozliwia swobodne nawigzywanie kontaktow, wspotprace z rodzicami i rowieénika-
mi, ksztattuje umiejetnosci komunikacyjne.

Zabawa na placu w Berkeley Marina jest zjawiskiem ztozonym i wielowymiarowym.
Ponadto rzeczywistos¢ placu nasycona jest roznorodnoscia kolorow i dzwigkow, takich
jak odgtosy wbijania gwozdzi, pitowania drewna, nawotywania rodzicow, $miechy i krzy-
ki, wyrazy ekscytacji.
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Podsumowanie

Artykut stanowit probe rekonstrukcji subiektywnego wgladu autorki w dynamiczna rze-
czywisto$¢ Przygodowego Placu Zabaw w Berkeley Marina oraz probg uchwycenia jego
wiclowymiarowo$ci w kontekscie stworzonych na nim warunkéow do zabawy.

Nalezy podkresli¢, ze plac w Berkeley Marina, podobnie jak inne obiekty tego typu,
sprzyja odkrywczej aktywnosci dzieci, oddzialuje na ich rozwdj spoteczny, fizyczny, psy-
chomotoryczny i emocjonalny. Plac umozliwia dzieciom swobodne dziatania w $wiecie,
w ktorym ich wolnos¢ jest w wielu wymiarach ograniczana oraz stwarza im przestrzen do
gromadzenia takich doswiadczen, ktore trudno jest zdoby¢é w szkole, domu i dorastajac
w $rodowisku miejskim.
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Wokot etycznej problematyki jakosciowych badan edukacyjnych

Recenzja ksiazki Etyka jakosciowych badan edukacyjnych — dylematy i badawcze (nie)roz-
strzygniecia, pod redakcjag Hanny Kedzierskiej. Olsztyn 2016, Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, ss. 123

Zagadnienia etyczne jakoSciowych badan naukowych naleza do jednych z najwazniej-
szych probleméw obecnych w naukach humanistycznych i spotecznych. Poszukiwania
adekwatnych odpowiedzi czy tez wskazéwek w tym obszarze dzialalnosci naukowej nie
naleza do czgstych. Wynika to z tego, iz obcigzone sa niejednokrotnie wieloma dylema-
tami, ktore wydaja si¢ w wielu przypadkach nierozstrzygalne. Ale jezeli juz wydaje sig,
ze znalezione zostaly jakie$ satysfakcjonujace odpowiedzi, to pojawiajg si¢ kolejne dyle-
maty/pytania wynikajace z tych, ktére w jakim$ zakresie znalazly swoje rozstrzygniecie.
Teksty podejmujace t¢ tematyke oczywiscie publikowane sa w literaturze fachowej. Sa
jednak rozproszone na famach réznych czasopism czy wydawnictw. Przetamuje t¢ zasade
monografia pod redakcja Hanny Kedzierskiej, kierownika Pracowni Jakosciowych Badan
Szkoty i Profesji Nauczyciela, dziatajacej w strukturze Katedry Pedagogiki Ogdlnej Uni-
wersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie. Prowadzone przez Redaktorke tomu ba-
dania sg skoncentrowane wokot problematyki pracy i socjalizacji zawodowej nauczycieli
oraz jako$ciowych metodologii w badaniach pedeutologicznych.

Ksiazka pt. Etyka jakosciowych badan edukacyjnych — dylematy i badawcze (nie)roz-
strzygnigcia zostala wydana naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu Warminsko-Mazur-
skiego w Olsztynie na przetomie 2017 roku. Jak stwierdza we Wstepie Redaktorka pu-
blikacji: ,,Zebrane w prezentowanym tomie artykuly dokumentuja debat¢ po$wiecong
problemom etycznym badan edukacyjnych, jaka prowadzili§my podczas cyklicznego se-
minarium metodologicznego Jakosciowe inspiracje w badaniach edukacyjnych, odbywa-
jacego si¢ w ramach dziatalnosci naukowo-badawczej Pracowni Badan Szkoty i Profesji
Nauczyciela UWM w Olsztynie. Uczestnicy dyskusji reprezentowali rézne Srodowiska
naukowe, stanowiska teoretyczne, doswiadczenia w prowadzeniu eksploracji empirycz-
nych, jak rowniez odmienne metodologie. Jednak tym, co taczylo te grupe osob, byta
odwaga moéwienia o dylematach moralnych prowadzonych analiz, (nie) rozwigzaniach
podejmowanych w warunkach niepewnosci, odmiennosci perspektyw, asymetrii wladzy”
(s. 8). I to jest ta warto$¢, ktora trudno przeceni¢, gdyz rozwazania na tym polu (,,mi-
nowym”) nie nalezg do fatwych. Z roznych, przytaczanych w poszczegolnych tekstach
powodow. Przedstawione uwarunkowania znalazty swoje egzemplifikacje w o$Smiu pre-
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zentowanych rozdziatach, poprzedzonych Wstepem, ktore buduja zwarta, przemyslang
konstrukeje, przedstawiajaca kolejne, rdézne obszary jakosciowych badan spotecznych,
ktére spaja w logiczng catos¢ podjete kryterium problemowe.

Przeglad podjetych probleméw otwiera artykut Jozefa Gorniewicza Wymiar moral-
ny w badaniach spolecznych. Zaczyn dyskusji. Jest to tekst wazny, podejmujacy probe
syntetycznego opisu tego, co stalo si¢ na przestrzeni ostatnich lat z idea uniwersytetu.
Autor wskazuje na niekorzystne zjawiska w tym obszarze, szczeg6lnie na zmiany kultu-
ry akademickiej, gdzie zaczyna w sposob bezwzgledny dominowac kultura korporacyjna
i kult zdobywania punktow. Co interesujace, Autor zauwaza, ze ,,(...) najbardziej znani,
oryginalni tworcy nie znajduja si¢ bynajmniej na czele list klasyfikacyjnych w poszcze-
golnych jednostkach naukowych” (s. 14). Kontynuujac mysl, wskazuje na trend, ktory,
gdy uwzgledni¢ kwestie moralno-etyczne i naukowe, budzi wiele watpliwosci: ,,Na po-
czatku takich zestawien pojawili si¢ ci najbardziej przedsigbiorczy, ktorzy wiedza, w ja-
kich czasopismach umieszczac prace, w ilu konferencjach uczestniczy¢ i jakie podejmo-
wac dziatania organizacyjne, aby uzyska¢ maksymalng liczbe punktéw. Mniej wazny jest
rzeczywisty wktad w rozwdj danej dyscypliny wiedzy, istotniejsze za$ miejsce na liscie
pozyskanych punktow za rozne sfery aktywnosci pracownika danej uczelni czy innej in-
stytucji naukowo-badawczej” (s. 14). W czesci drugiej artykulu Autor wskazuje na liczne
putapki moralne, ktéore moga wystapi¢ na kolejnych etapach pracy badawczej. Podkre-
$la, ze postawa moralna badacza zwigzana jest z odpowiedzialnoscia za przebieg badan
oraz ich rezultaty. Na zakonczenie stwierdza, ze prezentowany tekst jest, w Jego zamysle,
wstepem do dalszych, poglebionych badan, ze szczegdlnym uwzglednieniem aspektow
aksjologicznych badan naukowych i przebiegu kariery akademickie;j.

Interesujaca perspektywe w kontekscie podjetych problemow prezentuje Maria Radzi-
szewska w artykule Etyczny wymiar badan historycznych (w pedagogice). Autorka rozpo-
czynajac swoje rozwazania prezentuje przeglad wybranych badan historycznych w pedago-
gice, wskazujac, ze tego typu badania sa prowadzone od lat. Absolutnym walorem tekstu
sa rozwazania moralne dotyczace dochodzenia do historycznej prawdy. Jak sama Badacz-
ka podkresla, jest to zwigzane z wieloma rozterkami moralnymi. Zwraca uwagg, jak wiele
zalezy od uwzglednienia (lub braku tego elementu) kontekstu polityczno-kulturowego dla
obiektywnego opisu i oceniania faktow i wydarzen. W artykule opisuje meandry, ktoére ma
do ,,przej$cia” badacz, gdy chce adekwatnie oddaé czas, kontekst, uwarunkowania bada-
nego wycinka przeszlosci czy terazniejszo$ci. Badaczka sama zdaje sobie sprawe, iz pyta-
nie: Jaka powinna by¢ wspolczesna narracja historyczna? niesie ze soba wiele dylematow
natury moralnej. Dylematy te niejednokrotnie sa trudno rozstrzygalne. Autorka zastanawia
si¢, jakie zatem stosowac narracje, by adekwatnie opisywac faktyczne stany rzeczy. Do-
chodzenie do prawdy, co jest celem pracy badawczej historyka, ma zatem wymiar nie tylko
opisowy, ale przede wszystkim moralny. Wymaga duzej rozwagi, czasami odwagi, dystansu,
pokory. W zakonczeniu Autorka przedstawita zbior inspirujacych pytan, odnoszacych si¢ do
wymiaru moralnego badan prowadzonych przez wspotczesnych historykéw wychowania,
na ktore odpowiedzialny badacz powinien umie¢ znalez¢ adekwatne odpowiedzi.



Wokot etycznej problematyki jakosciowych badan edukacyjnych. Recenzja ksigzki. .. 159

Justyna Nowotniak w artykule Etyczny wymiar postugiwania sie technikami foto-
graficznymi w jakosciowej metodologii wizualnej zwraca uwagg na wyczulenie badacza
w pracy z danymi wizualnymi. Podkresla niezbywalne prawo badanego do ochrony jego
prywatnosci, zar6wno podczas prowadzenia badan, jak i w interpretacji uzyskanych da-
nych wizualnych oraz ich opisie. Bezposrednio powinno by¢ to poprzedzone przemysla-
nymi zabiegami, dotyczacymi uzyskania §wiadomej zgody badanego czy tez badanych na
uczestniczenie w badaniach. Sa to warunki sine qua non rzetelnego prowadzenia badan in-
terpretatywnych, a do takich przewaznie sg zaliczane badania wizualne. Autorka zauwaza
jednak pewien klopot z tego typu badaniami i jednoczes$nie stwierdza: ,,Brak jednoznacz-
nosci w definiowaniu prawa do prywatnosci to zdecydowanie najwazniejsza kwestia z za-
kresu etyki w obszarze praktykowania metodologii wizualnej” (s. 44). W tek$cie mozemy
przesledzi¢, jakie propozycje i rozwigzania w tym zakresie proponuje.

Badania w obszarze pedagogiki specjalnej niosa ze sobg cate spektrum problemow na-
tury etycznej. Podejmuje je w sposob syntetyczny artykut Urszuli Bartnikowskiej Etyczne
wymiary badan niepetnosprawnosci. Juz we Wstepie Autorka zauwaza, iz ,,badania obejmu-
jace osoby z niepetnosprawnoscia napotykaja wiele kwestii spornych i problematycznych,
mimo iz cz¢$¢ dylematoéw zostata rozstrzygnieta. (...) Stad potrzeba okreslenia i ciaglego do-
pracowywania wlasnych procedur etycznego postgpowania przez pedagogoéw specjalnych”
(s. 57). I tym zagadnieniom poswigca swoja uwage Badaczka. Stwierdza, iz badania tego
typu wymagaja szczegbdlnego rodzaju wrazliwosci. Dotyczy to przede wszystkim specyficz-
nej relacji interpersonalnej badacz — niepetnosprawny. Relacja ta powinna by¢ wolna m.in.
od efektu wtornej stygmatyzacji, przekltaman zwigzanych z thumaczeniem wypowiedzi bada-
nych formutowanych np. w jezyku migowym czy jezyku Charlesa K. Blissa, nicadekwatnego
stosunku badacza do 0so6b badanych, braku empatii. W artykule odnajdujemy przekonujaca
propozycje Autorki, jak stara¢ si¢ unika¢ tego rodzaju putapek, w sposéb szczegdlny zwia-
zanych z kwestiami etycznymi prowadzonych badan. Majac to na uwadze, prowadzi czytel-
nika, przedstawiajac w sposob przemyslany i uporzadkowany kolejne kroki w procedurze
badawczej, obowiazujace w pedagogice specjalnej, przedstawiajac algorytm postepowania,
ktéry moze zapewni¢ rzetelno$¢ i obiektywizm prowadzonych badan, a jednoczesnie spel-
nia¢ wysokie standardy etyczne, niezb¢dne w tego typu eksploracjach. Zdajac sobie sprawe
ze ztozonosci poruszanych problemow, w zakonczeniu jednoznacznie Autorka stwierdza, ze
jej rozwazania ukazujg jedynie wystepujace dylematy etyczne, z ktorymi w rzeczywistosci
musi zmagac si¢ badacz i w zadnym wypadku nie wyczerpuja podjetej problematyki.

Badania na temat intymnosci czlowieka nie naleza do tatwych z punktu widzenia etycz-
nego. Przekonuje o tym artykut Moniki Grochalskiej Etyczne dylematy badania intymnosci,
ktory powstat w ramach projektu sfinansowanego ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki.
Tekst intryguje juz przez sama podjeta tematyke. Badaczka podjeta ambitng probe opisu re-
lacji kobiet w zwigzku. 1 wywigzata si¢ z tego zadania dobrze. W tekscie zostaty przedsta-
wione rozwazania natury etycznej w sytuacji wyboru mi¢dzy rozwigzaniami wyznaczajacy-
mi odmienne strategie badawcze. Badaczka zwraca uwagg na to, ze w kwestiach etycznych
pojawiaja si¢ niejednokrotnie ,,Sytuacje wyboru pomiedzy dwoma rozwiazaniami, z ktoérych
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zadnego nie mozna uznac za jednoznacznie zte, wymagaja rozwazenia wszystkich racji prze-
mawiajacych za kazdym z tych rozwigzan” (s. 74). Jest to uwarunkowane, jak podkresla, pre-
ferencjami badacza i przyjetym przez niego systemem wartosci. Inne poruszane w artykule
problemy, to zachowanie anonimowosci badanych kobiet, nieingerowanie w ich wewnetrzny
$wiat oraz relacje z badanymi po przeprowadzeniu badan. Tu takze, wedlug Autorki, pojawia
si¢ cate spektrum dylematoéw natury etycznej. Na przyktad, jak postgpowac, by w wyniku ba-
dan nie doprowadzi¢ do konfliktéw wewngtrznych u badanych kobiet, rozchwiania emocjo-
nalnego, zaburzenia relacji matzenskich i rodzinnych czy rozpadu zwiagzku. Za cenne nalezy
uznaé, iz Badaczka ma absolutng $§wiadomos$¢ tych konsekwencji i putapek, na jakie moze
by¢ narazony badacz. Putapek, ktérych moze on sobie w ogdle nie uswiadamiaé, tak w fazie
koncepcyjnej, jak i w fazie realizacji badan czy interpretacji uzyskanego materialu empirycz-
nego. Konczac, Autorka jednak stwierdza, ze gdy dochowamy pewnych zasad, to korzysci
z tego typu badan ewidentnie moga przewyzszac potencjalne straty.

Jolanta Sajdera w artykule Etyczne aspekty badan instytucji edukacyjnych porusza pro-
blemy rzadko podejmowane w badaniach jakoSciowych. Analizowanie funkcjonowania
instytucji o$wiatowych w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej wedtug Autorki po-
winno przejs$¢ przemiang interpretacyjna. To proces ztozony i nietatwy w realizacji. Badacz
analizujacy funkcjonowanie tego typu organizacji powinien by¢ wnikliwy, wolny od uprze-
dzen, krytyczny wobec uzyskanego materiatu empirycznego, nieulegajacy zewnetrznym na-
ciskom, zwigzanym z okres$long ,,moda” na uzyskiwanie wynikow naukowych, generowang
niejednokrotnie przez media. Interesujace jest poréwnanie (tabelaryczne) przez Autorke ob-
szaré6w badawczych instytucji edukacyjnych wynikajacych z przyjetej definicji organizacji.
Wyznacza to strategie badawcze i wynikajace stad konsekwencje natury etycznej. Wywodzi
si¢ ,,(...) nie tylko z przyjetego paradygmatu, ale takze ujawnia posiadane przez badacza
definicje tej instytucji, wynikajace z doswiadczen osobistych oraz praktyki badawczej”
(s. 85). Dylematem pozostaje to, jakg strategie badawczg przyjaé. Szczegdlnie w kontek-
$cie kontaktow interpersonalnych rozgrywajacych si¢ w badanej placowce. Czy badania
prowadzi¢ anonimowo, w sposob nieformalny, czy poinformowaé o swoich zamierzeniach
ije prowadzi¢ z ,,otwarta przytbica”? Badaczka wskazuje, iz obie strategie maja implikacje
natury etycznej, ktore w rézny sposéb moga wpltywac na pozyskiwany materiat empiryczny
i finalne rezultaty prowadzonych badan. Niemniej opowiada si¢ za holistycznym traktowa-
niem/analizowaniem instytucji o$wiatowych, gdyz: ,,Zrozumienie specyfiki ich dziatania
jest mozliwe przez budowanie definicji performatywnych, ukazujacych jak (codziennie) or-
ganizowana jest dana instytucja przez jej uczestnikéw” (s. 89). Wskazuje rowniez, ze tego
typu eksploracje warto prowadzi¢ w zespotach, gdyz daje to lepszy, widziany z réznych
punktéw widzenia, obraz rzeczywistosci badanej instytucji edukacyjne;.

Artykut Moniki Maciejewskiej Ewaluacja w edukacji — etyczne dylematy ewaluatorow
dotyczy problemow, ktore pojawiajg si¢ w toku prowadzenia badan stosowanych. Autorka
przedstawia cate ich spektrum. Definiujg je specyficzne relacje nacechowane silng presja
wladzy i polityki, a takze niejednokrotnie rozbiezne oczekiwania zlecajacych badania i ich
odbiorcow. Ewaluator, jak podkres$la Badaczka, musi by¢ odporny na zewnetrzne wptywy



Wokot etycznej problematyki jakosciowych badan edukacyjnych. Recenzja ksigzki. .. 161

i naciski. To warunek podstawowy pracy naukowej, by obraz, wnioski i rekomendacje,
ktore przedstawi w koncowym raporcie, byty obiektywne i oddawaty faktyczne stany rze-
czy, a nie wytworzone pod z gory przyjete ,,shuszne” tezy czy narzucone/wymuszone kon-
statacje, ktore nie posiadajg uzasadnienia i zwigzku z badanym wycinkiem rzeczywistos$ci
spotecznej. Innym, waznym, podnoszonym w artykule problemem natury etycznej jest
wymog ciagglej samokontroli ewaluatora, co powinno si¢ przejawia¢ rowniez nieustan-
ng refleksja nad kolejnymi krokami w dziataniach ewaluacyjnych, tak by ewaluator byt
w zgodzie z samym sobg i rzetelnie wykonywat powierzone zadania. Trudno nie zgodzié
si¢ z wazng konstatacja, zawartag w podsumowaniu: ,,Kwestie etyczne w badaniach ewalu-
acyjnych maja niezwykle ztozony i wieloraki charakter. Silne osadzenie ewaluacji w kon-
tekstach spoteczno-kulturowych powoduje wieloznaczno$¢ samych sytuacji badawczych
i zwigzanych z nimi relacji badacza z fragmentami rzeczywistosci spotecznej” (s. 105).
Swoim artykutem Autorka w petni to potwierdzita.

Sylwester Zagulski w artykule Etyczne problemy w badaniach miedzynarodowych po-
dejmuje probe zarysowania najistotniejszych wyzwan etycznych, wystepujacych w tego
typu projektach. Mocna strona artykulu, to rozwazania Autora poparte wlasnymi doswiad-
czeniami, zdobytymi podczas realizacji wielu polsko-niemieckich inicjatyw badawczych.
Biorac to pod uwagg, dzieli si¢ swoimi przemysleniami, dotyczacymi realizacji takich na-
ukowych zamierzen. Wskazuje elementy istotne, ktore w sposob bezposredni rzutuja na
przebieg realizacji projektow. Swoja uwage skupia na swoistych putapkach, posiadajacych
wyrazny kontekst etyczny, z ktorymi mamy do czynienia, gdy planujemy badania mie-
dzynarodowe. To dylematy, ktore wymagaja okreslonych rozstrzygnig¢ w fazie planowa-
nia badan, ich realizacji, interpretacji uzyskanych wynikow oraz sporzadzania rzetelnych
raportow. Autor wskazuje, ze w tym kontekscie, w catym cyklu badawczym, warunkiem
kanonicznym jest uwzglednianie i poszanowanie odmiennego porzadku prawnego i wynika-
jacych stad odmiennych tradycji prowadzenia badan empirycznych, odmiennej organizacji
instytucjonalnej czy orientacji §wiatopogladowych, osadzonych niejednokrotnie w kontek-
$cie politycznym, odmiennych punktow widzenia wynikajacych z lokalnych uwarunkowan
kulturowych. Spehienie tych wymogoéw jest niejednokrotnie trudne, ale, jak przekonuje
Autor w toku wywodu, nie niemozliwe do spelnienia. Przedstawit w artykule, z oczywistych
wzgledow, tylko wybrane ,,pola minowe” odnoszace si¢ do wymiaréw etycznych prowa-
dzonych badan migdzynarodowych. Gdy jednak badacz dochowa szczegblnej starannosci
w procedurach oraz uwzgledni niezbgdne, omowione w artykule, konteksty, efekt jego pracy
moze by¢ bardziej niz zadowalajacy i doceniony zardwno w kraju, jak i poza jego granicami.

Ksiazka Etyka jakosciowych badan edukacyjnych — dylematy i badawcze (nie)roz-
strzygnigcia dobrze wpisuje si¢ w toczony w kraju dyskurs dotyczacy kwestii etycznych
w nauce!, takze w naukach spotecznych, w tym i w pedagogice?. Jest udang probg zebrania

! Zob. rekomendowany przez Komisj¢ do Spraw Etyki w Nauce Kodeks Etyki Pracownika Naukowego,
Warszawa 2016.

2 Zob. np. W. Sawczuk (red.), Po co etyka pedagogom?. Torun 2007, Wydawnictwo Adam Marszalek;
D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — Metodyka — Ewaluacja. Lublin 2010,
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w jednej publikacji, co jest niewatpliwa zastuga Redaktorki tomu — Hanny Kedzierskiej,
artykutéw 1 stanowisk prezentujacych rézne podejscie badawcze, metodologiczne i pa-
radygmatyczne, ktore taczy wyczulenie na kwestie etyczne w edukacyjnych badaniach
jakosciowych. Niezaprzeczalnym walorem ksigzki jest jej naukowy charakter. Na pod-
kreslenie zastuguje fakt, iz kazdy pomieszczony tam artykut zawiera bogata bibliografig,
w tym obcoj¢zyczna, co oprocz znakomitych poszczegolnych tekstow o wysokiej war-
tosci merytorycznej, stanowi duzy walor poznawczy oraz $wiadczy o dobrym rozezna-
niu Autorow w poruszanej problematyce. Cennym elementem widocznym we wszyst-
kich opracowaniach jest wskazywanie kierunkow dalszych naukowych poszukiwan oraz
otwarto$¢ laczona z odwaga badawcza, co przejawia si¢ w nieuchylaniu si¢ od prezento-
wania propozycji adekwatnych rozwigzan, dotyczacych poruszanych, skomplikowanych
probleméw. Tworzy to interesujaca dynamiczng mape tematyczna, ktora, jak przekonuja
Autorzy, wymaga ciaglej, wytrwatej aktualizacji.

Ze wzgledu na interesujacy i inspirujacy przeglad etycznych dylematow, pojawiaja-
cych si¢ w toku prowadzenia jakoSciowych badan edukacyjnych, niezbyt czesto ekspo-
nowane obszary badawcze, a takze wysoki merytoryczny naukowy poziom wszystkich
artykutow, ksigzka moze by¢ przydatna pracownikom naukowo-badawczym, wyktadow-
com, pedagogom, psychologom, socjologom, studentom i praktykom, zainteresowanym
poruszang problematyka oraz wszystkim tym, ktorzy podejmuja trud poszerzania swojej
wiedzy oraz podnoszenia swoich kwalifikacji. Warto dodaé, iz ksigzke dopetniajg, po-
mieszczone w jej zakonczeniu, obszerne informacje o Autorach.

Wydawnictwo UMCS; D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Badania jakosciowe w pedagogice. Warszawa 2013,
Wydawnictwo Naukowe PWN.
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