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Uczenie si¢ a zarobki — dzieci¢ce rozumienie
probleméw ekonomicznych Swiata dorostych

Summary

Learning and earnings — children’s understanding
of the economic problems of the adult world

The results of the qualitative research on younger school-aged children’s perception of the relation
between the learning outcomes and their impact on the financial situation of the adult have been
presented in the article. What the paper attempts to address are the main differences in children’s
knowledge about making money and their attitudes towards the basic sources of achieving financial
success in adulthood. The article also tries to present some general reflections and to indicate pos-
sible research directions in this issue.

Stowa kluczowe: wiedza potoczna, potoczne koncepcje ekonomicznego $wiata, socjaliza-
cja ekonomiczna, edukacja wezesnoszkolna, zogniskowany wywiad grupowy

Keywords: current knowledge, current concepts of the economic world, economic social-
ization, early years education, focus group interview

Wprowadzenie

Z perspektywy rodzicow $§wiat ekonomii wydaje si¢ by¢ zarezerwowany jedynie dla nich,
a dziecku w mtodszym wieku szkolnym jest niedostgpny i niezrozumiaty. Podobne pogla-
dy nierzadko prezentuja pedagodzy i nauczyciele, twierdzac, ze na starcie szkolnym nie
warto zajmowac si¢ edukacja ekonomiczng dziecka, gdyz realne problemy zwigzane z tym
zagadnieniem sg jeszcze dla niego bardzo odlegte, poniewaz nie zarabia ono pieni¢dzy, nie
posiada zdolnosci prawnych do nabywania produktow lub ich sprzedawania, nie oszczg-
dza, nie placi podatkow, nie prowadzi dziatalno$ci charytatywnej. Jednak badania przepro-
wadzone przez IPSOS (2010) wskazuja, ze juz uczniowie szkét podstawowych stanowia
wazng grupe konsumentow, poniewaz dysponujac ,.kieszonkowym” — przecigtnie kwotg
56 z miesiecznie — samodzielnie kupuja stodycze, napoje, ksigzki i czasopisma, zabawki,
karty do telefonu czy nawet ubrania. Natomiast dzieci w wieku przedszkolnym, cho¢ same
nie robig jeszcze zakupow, to dos¢ czesto wptywaja na decyzje finansowe rodzicow.

Tego typu doswiadczenia oraz codzienne obserwacje aktywnosci dorostych prowadza
do zgromadzenia przez dzieci pokaznego systemu informacji i budowania okreslonych
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przekonan, ktére sktadajg si¢ na ich ekonomiczng wiedz¢ potoczng, subiektywna, two-
rzong dynamicznie, cz¢sto ad hoc. Powstaje ona jako efekt interpretacji dziejacych si¢
zdarzen, pomagajac dziecku w wytlumaczeniu i zrozumieniu zawitos$ci §wiata finanso-
wego na wlasny uzytek, w specyficzny tylko dla niego sposéb. Dzigki interpretacji obser-
wowanych zdarzen i na podstawie tworzonych o nich historii dzieci buduja naiwne teorie
$wiata, komunikowane czg¢sto innym w postaci narracji (Nowak-Dziemianowicz 2007;
Lachowicz-Tabaczek 2004; Trzebinski 2001). Naiwne teorie moga stanowié reprezentacje
gotowych wyjasnien w zaleznosci od tego, czemu stuzg i jak ztozone jest zdarzenie, ktore
probuje si¢ zrozumie¢ (Lachowicz-Tabaczek 2004). Dzieci na potrzeby sytuacji, w kto-
rych si¢ znajduja, tworza wlasne wyjasnienia na wzor teorii naukowych, o prawdziwosci
i pewnosci ktorych sa przekonane (Gopnik 2004), dlatego te naiwne teorie uznawane sg za
bardzo wazne narzgdzie interpretacji rzeczywistosci. Jak wynika z badan (Lachowicz-Ta-
baczek 2004; Roland-Lévy 2004; Kupisiewicz 2004a; Burris 1982; Lassare 1996), dzieci
wstepujace do szkoty posiadajg bardzo zréznicowang wiedze potoczng o §wiecie, w tym
o $wiecie ekonomii, a jej nieuwzglednianie przez nauczyciela moze prowadzi¢ do bardzo
niekorzystnych skutkéw, poniewaz to wlasnie na jej bazie uczniowie konstruujg swoja
wiedz¢ naukowa w toku dalszej edukacji (Klus-Stanska 2000).

Od kilkunastu lat w zwigzku z wprowadzeniem do programéw szkolnych przedmiotu
o nazwie Podstawy przedsigbiorczosci rozwija si¢ w pedagogice naukowe zainteresowa-
nie wiedzg ekonomiczng uczniow w szkotach ponadgimnazjalnych. Jednak w pedagogi-
ce wczesnoszkolnej zainteresowanie wiedzg z tego obszaru i sposobami jej badania jest
znacznie mniejsze (Kupisiewicz 2004a, 2004b; Fraczak-Rudnicka 2004; Wojciechowska
2007; Kolodziejezyk 2009; Sobieraj 2013), cho¢ poczatki zainteresowania psychologéw
wiedza dzieci dotyczaca kwestii ekonomicznych siggaja lat 50. ubiegltego wieku, a inten-
syfikacja badan tego typu nastgpita w latach 80., glownie w Stanach Zjednoczonych i we
Wioszech. W Polsce znacznie pozniej podjeto badania w obszarze ekonomii behawioral-
nej i psychologii ekonomicznej (patrz: Sobieraj 2013; Zaleskiewicz 2011; Goszczynska
iin. 2012). Warto przy tym podkresli¢, ze badania dotyczace wiedzy ekonomicznej oraz
postaw dzieci i mtodziezy wobec codziennych ekonomicznych probleméw sa zdomino-
wane przez psychologéw, a terminem kluczowym, ktory pojawia si¢ w raportach, jest
socjalizacja ekonomiczna. Pojecie to jest rozumiane jako proces zdobywania wiedzy,
umiejetnosci i postaw wobec zjawisk ekonomicznych oraz uyjmowane w kategoriach pro-
cesu catozyciowego, odbywajacego si¢ dzigki gtownie niezamierzonym oddziatywaniom
srodowiska (Leiser, 1983).

Najpopularniejsza definicj¢ socjalizacji ekonomicznej sformutowata Ch. Roland-Lévy
(2004), odnoszac ja do

,»wszystkich procesow, dzigki ktorym dziecko zdobywa umiejetnos¢ rozumienia otaczajace-
go je Swiata gospodarki. Owa socjalizacja dotyczy tak zwanej ekonomii dla niefachowcow,
nazywanej tez « naiwng ekonomiay. [...] Socjalizacja ekonomiczna obejmuje przyswajanie
przez dziecko wiedzy, poje¢, umiejetnosci, zachowan, opinii, postaw, warto$ci oraz poznaw-
czych reprezentacji zwigzanych z otaczajacym je $wiatem gospodarki” (tamze: 277).
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Wezszym terminem dos¢ czgsto wystepujacym w publikacjach naukowych jest socjaliza-
cja konsumencka (Ward 1974), jednak zaréwno on, jak i socjalizacja ekonomiczna sg lo-
kowane bardziej w socjologii, a w mniejszym stopniu w pedagogice. T¢ ostatnia bardziej
interesuje edukacja ekonomiczna, poniewaz wiedza zdobyta dzigki procesom socjalizacji
jest wiedza potoczna, czgsto uproszczong, wybiorcza, nieuporzadkowana, ktéra wymaga
rekonstrukcji a czasem nawet dekonstrukcji w procesie ksztatcenia. Nie zmienia to faktu,
ze wiedza potoczna dziecka jest bardzo wazna i powinna stanowi¢ podstawe konstruowa-
nia jego wiedzy naukowej. Stad waznym zadaniem nauczycieli w planowaniu procesu
edukacji ekonomicznej jest odkrycie i zrozumienie dotychczasowych do§wiadczen dzieci
i stworzonej spontanicznie na ich podstawie reprezentacji jakiego$ obszaru ekonomii, na
przyktad: rynku, kupowania, reklamy, korzysci, produkcji, pieniadza, zarobkéw. Inaczej
moéwiac, dla pedagogiki jako nauki bardzo waznym zadaniem jest poznanie i zrozumienie
osobistych koncepcji §wiata ekonomicznego i tak zwanych naiwnych teorii wyjasniaja-
cych procesy i fakty z dziedziny ekonomii praktyczne;j.

Dla dalszych rozwazan wazne jest podkreslenie, ze socjalizacja ekonomiczna jest wy-
nikiem uczenia si¢ gtownie poprzez obserwacje, nasladownictwo lub sytuacyjnie prowa-
dzone rozmowy z dorostymi, gtéwnie w $rodowisku rodzinnym. Dlatego w niniejszym
tekScie przyjmujeg, ze wazne jest, aby juz na starcie szkolnym dzieci mogty konfrontowaé
swoje naiwne (potoczne) teorie ekonomiczne i poddac je publicznej dyskusji w klasie
szkolnej, gdzie beda mogty liczy¢ na wsparcie nauczyciela, ktory pomoze im uporzadko-
wa¢ doswiadczenia i umocni¢ lub zrekonstruowa¢ dotychczasowa wiedze.

Rozumienie poje¢ ekonomicznych — analiza wynikéw dotychczasowych badan

Dotychczasowe badania nad problematyka socjalizacji ekonomicznej lub — ujmujac we-
ziej — socjalizacji konsumenckiej prowadzone byly z perspektywy réznych ujgc teoretycz-
nych opisujagcych odmiennie istote i kierunki rozwijania si¢ u dziecka rozumienia pro-
blemoéw ekonomicznych (m.in. Leiser i in. 1990, Burris 1982; John 1999; Kotodziejczyk
2009, 2012). Zdaniem A. Kotodziejczyk (2012), w literaturze naukowej widoczne sa trzy
podejscia do tego zagadnienia: poznawcze, spoteczne i kulturowe.

Pierwsze z nich koncentruje si¢ na §ledzeniu zmian rozwojowych w poznawaniu $wia-
ta ekonomicznego, ktore sa wynikiem aktywnosci dziecka. W jego ramach poszukuje si¢
odpowiedzi na pytania: Co i kiedy dziecko wie? Czy jest to wiedza wystarczajaca dla
radzenia sobie w rdznych praktycznych sytuacjach zyciowych zwigzanych z ekonomig?
W podejsciu poznawczym bada si¢ wigc m.in. dziecigce koncepcje dotyczace rozumie-
nia pienigdza (Kupisiewicz 2004; Roland-Lévy 2004), wymiany ekonomicznej (Burris
1982) Iub reklamy (Young 1990, za: Kotodziejczyk 2012). W tym nurcie szczegolnie war-
to zwrdci¢ uwage na badania prowadzone przez D.R. John (1999), ktére dotyczyty po-
szukiwania wlasciwosci myslenia determinujacych okreslony sposob postrzegania przez
dziecko jakiego$ zjawiska i prowadzacych do jakosciowej zmiany w jego postrzeganiu.
D.R. John (1999) wyodrebnita trzy stadia rozwoju dziecka w badanym przez siebie zakre-
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sie. W stadium pierwszym — percepcyjnym, ktore przypada na okres $redniego dziecin-
stwa (3.-7. .z.), struktura wiedzy ekonomicznej jest prosta i jednowymiarowa. Dziecko
skupia si¢ na konkretnych, dominujacych percepcyjnie cechach obiektow, uwzgledniajac
te wlasciwosci zjawisk ekonomicznych, ktére dotycza jego potrzeb i doswiadczen. Z kolei
stadium drugie — analityczne, przypada na pézne dziecinstwo (7.—11. r.z.), a zachodza-
ce w nim zmiany zachodzg dzigki rozwijajacemu si¢ wowczas mys$leniu operacyjnemu.
Dzieci w tym stadium rozwijajg zdolnosci perswazyjne zwigzane z wplywem na decyzje
zakupowe rodziny, sa zdolne do targowania si¢ i dobierania strategii odpowiedniej do
zmieniajacej si¢ sytuacji. Natomiast trzecie stadium — refleksyjne, obejmuje okres dora-
stania (11.—16. r.z.) i dzigki rozwijajacym si¢ wowczas operacjom formalnym prowadzi do
uksztattowania wiedzy konsumenckiej zblizonej do wiedzy oséb dorostych.

Zwolennicy podejscia spotecznego akcentuja znaczenie socjalizacji i kontekstu spo-
tecznego rozwoju dziecka. W tym ujeciu socjalizacja konsumencka jest procesem, w trak-
cie ktorego dziecko uczy si¢ zyciowej madrosci od spotecznosci, w ktdrej zyje. Znaczng
czes$¢ wiedzy ekonomicznej dziecka stanowig przyjete przez nie gotowe wzorce zachowa-
nia w okreslonych kontekstach sytuacyjnych. Postrzeganie roli dziecka jako zasadniczo
pasywnej prowadzi do skupienia uwagi na czynnikach socjalizacyjnych.

Natomiast podejscie kulturowe podkresla rol¢ aktywnego uczestniczenia dziecka
w konkretnych sytuacjach, uwarunkowanych historycznie i kulturowo (Kotodziejezyk,
2012). V. Tartas (za: Kotodziejczyk 2012) zwraca uwagg na rol¢ kultury i innych osob
w rozwoju dziecka, a nawigzujac do teorii L. Wygotskiego przyjmuje, ze znaczenie i orga-
nizacja doswiadczen ekonomicznych ma swoje zrédto w spotecznych interakcjach, w ja-
kie wchodzi jednostka. Badaczka docenia ideg strefy najblizszego rozwoju oraz podkresla
kluczowa rolg interakcji dziecka ze srodowiskiem spotecznym i jego wytworami. Uwaza
tez, ze proces socjalizacji konsumenckiej dostarcza dziecku ram do interpretacji wlasnego
doswiadczenia ekonomicznego i uczy, jak negocjowac znaczenia z wymogami kultury
(za: Kolodziejczyk 2012). W nurcie kulturowym zwraca si¢ uwagg, ze dziecko niemal od
poczatku zycia jest konsumentem, cho¢ rozumienie tej roli i sposob jej realizacji ulega
waznym zmianom. Ich motorem jest okreslone srodowisko spoteczno-kulturowe oddzia-
hujace przez interakcje, w ktore wchodzi dziecko z innymi osobami. W podejsciu tym
podkresla si¢ aktywna rolg dzieci, a takze ich wptyw na rzeczywisto$¢ spoteczng i eko-
nomiczng, w ktorej zyja. Zwraca si¢ uwage na koniecznos$¢ badania nie tylko rezultatow
socjalizacji, ale tez samego procesu w konkretnych interakcjach (Kotodziejczyk 2012).
Podejscie kulturowe stanowi podstawe do opracowania koncepcji badan referowanych
w tym tekscie.

Problem i metoda badan

Przywotane w niniejszym tekscie badania nad dziecigcym rozumieniem problemow eko-
nomicznych nie przyniosty rozstrzygnie¢ dotyczacych dostrzegania i rozumienia przez
dzieci w mtodszym wieku szkolnym zwigzku pomiedzy jako$cia uczenia si¢ czlowieka
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a jego pézniejszym sukcesem ekonomicznym, znajdujacym wyraz w zarobkach uzyskiwa-
nych w dorostym zyciu. Sprawito to, Ze za cele relacjonowanych ponizej badan przyjeto:

1. Rozpoznanie istoty dziecigcych doswiadczen dotyczacych codziennych, najcze-

$ciej rodzinnych probleméw ekonomicznych zwigzanych z zarabianiem.

2. Zrozumienie doswiadczen ekonomicznych i sensow, jakie dzieci w wieku 7-9 lat

nadaja pojeciom: zarabianie, wydawanie, oszczedzanie i dzielenie si¢ pienigdzmi.

3. Okreslenie, na ile dzieci w mtodszym wieku szkolnym wiaza kwestie uczenia si¢

w szkole z pdzniejszymi sukcesami finansowymi dorostych w ich pracy zawodowe;j.
Planujac projekt badawczy odwotano si¢ do strategii jakosciowej. W badaniach uczestni-
czylo 42 ucznidéw z klas I-11I biatostockich szkét podstawowych. W badanej probie byto
19 dziewczat i 23 chlopcow, a $rednia ich wieku zycia wynosita 8,3 lat.

Przeprowadzono wywiad fokusowy w kilku grupach dzieci z pigciu szkdt: spotecz-
nych i publicznych. Zrealizowano w sumie osiem wywiadow, w kilkuosobowych zespo-
fach ucznidw, podczas ktorych zadawano wezesniej przygotowane pytania otwarte, loko-
wane w trzech obszarach, zgodnych tematycznie z wyodrebnionymi celami badan.

Pytania skupione woko6t problemu istoty zarabiania pieniedzy brzmialy nastepu-
jaco: Co to znaczy zarabia¢?, Co to znaczy zarabia¢ pieniadze?, Kto moze zarabia¢ pie-
nigdze?, Czy dzieci moga zarabia¢ pieniadze?, Po co ludzie zarabiajg pieniadze?, Co to
znaczy ,,cigzko zarobione pieniadze”?, Czy duzo zarobi¢ to znaczy duzo pracowac?, Co to
znaczy ,,madrze” zarabia¢ pienigdze?, Czy ktos, kto nie pracuje, zarabia pienigdze? Co to
znaczy powiedzenie ,,pracowaé na pieniadze”, a co ,,pienigdze pracuja na ciebie”?

Pytania, ktore przygotowano, aby zbada¢ myslenie dzieci na temat zwiazku uczenia
sie czlowieka z zarabianiem pieniedzy, brzmialy: Czy wszyscy ludzie zarabiaja tyle
samo? Od czego to zalezy?, Kto decyduje o tym, Ze jeden cztowiek zarabia mniej, a drugi
wigcej?, Od czego zalezy to, ze jedni ludzie zarabiaja mato a inni duzo?, Jak myslicie,
czy zarobki ludzi zaleza od tego, jak wczesniej uczyli si¢ oni w szkole?, Czego cztowiek
powinien si¢ nauczy¢, aby dobrze zarabia¢? Kto go tego moze nauczyc¢?, Jakie cechy po-
trzebne sg czlowiekowi, aby mogl zarabia¢?

Z koli w grupie pytan dotyczacych pogladéw dzieci na temat wydawania zarobio-
nych pieniedzy znalazly si¢ nastgpujace: Co si¢ robi z zarobionymi pienigdzmi?, Czy
mozna wydac¢ wigcej niz zarobi¢?, Co to znaczy przekazywaé pienigdze?, Co to znaczy
,,madrze” wydawac pienigdze?, Co to znaczy ,,madrze” oszczedzac?, Co to znaczy, ze
warto mie¢ pienigdze na ,,wszelki wypadek™?, Co moze si¢ zdarzy¢, kiedy ktos wydaje
wiecej niz zarabia?, Co to znaczy ,,zachcianka” a co ,,potrzeba” w wydawaniu pieniedzy?
Czy dawanie komus pieniedzy, bo ma ich mniej niz my, jest dobre i madre? Co to znaczy
dzielenie si¢ pienigdzmi? Czy i kiedy warto jest dzieli¢ si¢ pienigdzmi?

Zogniskowany wywiad grupowy (focus group interview) jest popularng metoda badan
jakosciowych (Creswell 2013), ktora moze by¢ wykorzystywana miedzy innymi do bada-
nia rozumienia przez dzieci codziennych probleméw ekonomicznych. Wywiad fokusowy
ma wiele zalet. Przede wszystkim miedzy uczestnikami zachodzg interakcje i pojawia si¢
dynamika grupowa, co korzystnie wplywa na tempo oraz ilos¢ uzyskiwanych danych.
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Poniewaz w badaniu bierze udzial grupka osoéb (najczesciej 6—8 uczestnikow) — sprzyja to
przypominaniu sobie nawzajem réznych sytuacji, w ktorych uczestniczyli badani. Ponad-
to wypowiedzi sg spontanicznie tworzone, w atmosferze bezpieczenstwa. Korzystny jest
rowniez wpltyw moderatora, ktéry moze uszczegdlowi¢ wypowiedz dziecka lub upewnic
si¢, ze trafnie jg zrozumiat.

Wyniki badan

Pienigdze sq jak...
wysysanie mozgu, bo jak masz pienigdze, to ci odbija...!
Jas, 9 lat i 11 miesiecy

1. Analiza wypowiedzi uczniéw dotyczacych rozumienia probleméw zarabiania
pieniedzy

Opierajac si¢ na wynikach wczesniej przeprowadzonych badan uznano, ze podstawe so-
cjalizacji ekonomicznej stanowi poj¢cie pienigdza, ktorego znaczenie dzieci w mlodszym
wieku szkolnym trafnie interpretuja i dos¢ dobrze rozumieja (Kupisiewicz 2004). Dlatego
w niniejszych badaniach pominigto ten problem, a w zamian skupiono si¢ na badaniu ro-
zumienia procesu zarabiania pieni¢dzy, uwzgledniajacym wieku cztowieka. Odpowiedzi
badanych uczniéw analizowane beda zgodnie z przedstawiong powyzej trzyczesciowa
strukturg listy pytan.

1.1. Co to znaczy zarabiaé¢? Co to znaczy zarabiaé pieniadze?

Niemal wszyscy badani w wieku pomigdzy 7-9 lat wigza termin zarabianie z pracg za-
wodowa rodzicow:

ze rodzice idg do pracy i tam pracujq cigzko a potem bankomat im daje pienigdze; ze na
przyktad zarabiaé, to jak sig pracuje, to kto jest szefem tej kasy, to wysyta pienigdze do ban-
komatu i wtedy mozna wpisac¢ kod i pienigdze sq zarobione (klasa I);

Jjak pracujesz, to dostajesz wyptate i wtedy dostajesz pienigdze (klasa I);

chodzi¢ do pracy, jak ma si¢ jakis zawdd i to si¢ wykonuje, to sie dostaje pienigdze (klasa I);
bo jak pracujesz — to zarabiasz, jak wigcej pracujesz godzin, tym wigcej masz kasy (klasa II).

Uczniowie wiedzg takze, ze wynagrodzenie za prace dorosli otrzymuja systematycznie:
Jjak sie zarabia to sie ma miesigeczne pienigdze, zZe jak rodzice pracujg miesigc i na koniec
tego miesigca szef pracy daje im pienigdze (klasa II). Natomiast tylko niektore dzieci

! Ciag dalszy wypowiedzi dziecka byl nastgpujacy: to tak, ze o tu, stoi w tazience normalny sedes, stoi ci
ten sedes, a ty mowisz, co? Nie zloty? No i ci odbija, ze kupujesz zloty sedes, zlotg srajtasme (uczen klasy
I1I), (dopowiedzenie ucznia klasy II): ,, No, albo zamiast zlotej srajtasmy podcierasz sie dwusetkami” .
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milodsze wyrazaly przekonania, typu: ze mamy na koncie bardzo duzo pieniedzy i mozna
stamtqd je wzigé (Klasa I11); zarabiaé to wypozZyczaé pienigdze z banku (klasa I).

Wypowiedzi te §wiadcza, ze dzieci wiedza, ze praca zarobkowa nie jest jedynym zro-
dlem pienigdzy w rodzinie, poniewaz mozna korzysta¢ z wlasnych oszczednosci lub z sys-
temu kredytowego.

1.2. Kto moze zarabia¢ pieniadze? Czy dzieci mogq zarabia¢ pieniadze?

Na pytanie, kto moze zarabia¢ pieniadze, najczesciej udzielano odpowiedzi: rodzice. Nie-
mal we wszystkich wywiadach dzieci wymienialy kolejno osoby z najblizszego otocze-
nia: tata, mama, babcia, dziadek, wujek, ciocia, sgsiedzi (klasa I i II). Natomiast zadajac
drugie pytanie: Czy dzieci moga zarabia¢? — dazytam do zrozumienia, czy uczniowie rze-
czywiscie wigza prace zawodowa z zarabianiem pienigdzy. Badani udzielali na to pytanie
odpowiedzi zdecydowanie negatywnej, a tylko nieliczni zgadzali si¢ z opinia, Zze dziecko
moze takze zarabia¢, wykonujac drobne prace w domu:

dzieci mogq zarabiac pienigdze, bo mozna cos pomoc dla taty i tata placi; dzieci mogq za-
rabiac, mogq posprzqtac¢ mieszkanie, jak posprzqtam caty dom, duzy dom, to dostaje duzq
kwote, ale dla mnie to dziwne, bo jak posprzqtam tylko pot domu, to dostaje wiecej.

Kilkoro dzieci wyrazito opinig¢, ze zarabianie pieniedzy laczy si¢ ze staraniem si¢ o cos, co
zgodnie z umowa spoteczng moze podlega¢ wynagrodzeniu: za dobre zachowanie mozna
zarabia¢ (klasa 11); dzieci mogq, bo mozna dostawac groszowki, kieszonkowe, za drobne
uczynki (klasa I). Ponadto badani uczniowie podkreslali roéznice pomigdzy zarabianiem
pieniedzy przez dzieci i dorostych:

dziecko tez moze, ale tak to nie, jak dorosli, bo dzieci nie chodzq do pracy; dzieci zarabiajq
kieszonkowe, ale nie w pracy; dzieci mogq mie¢ takie zdrapki; ja mam takq firme, Ze sprze-
daje zabawki stare i si¢ zarabia (klasa I).

Zarabianie pienigdzy przez dzieci badani uczniowie utozsamiajg z otrzymywaniem pie-
niedzy od rodzicéw lub oso6b bliskich:

dzieci zarabiajq tez, bo dostajq kieszonkowe (klasa 1); prababcia dostaje w kopercie pienigdze
i daje nam po pienigzku (klasa I1); @ moja mama w banku wyrobita dla mnie karte kredytowg
i co miesigc albo co dwa tygodnie przelewa pienigdze na moje konto (klasa Il); niektorzy lu-
dzie, jak ja, zarabiajq tak, ze grajq na gitarze, raz ciocia mi data za to 5 ztotych (klasa 1); dzieci
mogq zarabia¢, bo od rodzicow dostajq i cos kupujq, i od pani ze sklepu dostajg (klasa I).

Na pytanie: Czy dostawac pieniadze oznacza to samo co je zarabia¢? — zdania dzieci byty
podzielone: c¢z¢s¢ z nich odpowiadata: tak, bo trzeba zapracowac na dobre zachowanie,
a czg$¢: nie, bo wyplata to jak pracujesz, zarabianie to jak pracujesz a jak ktos ci daje to
nie zarabiasz (klasa II).
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1.3. Po co ludzie zarabiaja pienigdze?

Dzieci najczeséciej wiaza pojecie zarabianie z pojgciem kupowanie. Niezaleznie od wieku
badani artykutuja uogdlnienie typu: zarabiac po to, aby cos sobie kupic. Charakterystyczne
jest natomiast, ze dzieci mtodsze — udzielajac odpowiedzi na pytanie: Po co ludzie zara-
biaja pienigdze? — nie potrafig poda¢ celu ogdlnego, a w zamian wymieniaja najbardziej
popularne artykuly potrzebne w codziennym zyciu: jedzenie, karme dla psow, rzeczy do
zmywania naczyn, placic za prqd i wode, kupowa¢ ubrania i zabawki. W niektérych wypo-
wiedziach dzieci pojawialy si¢ bardzo szczegotowe argumenty: Zeby mie¢ co smarowac na
kanapke (klasa 11); zeby mozna si¢ odzywiac i gdzies wyjechac (klasa II). Pojawialy si¢ tak-
ze stwierdzenia §wiadczace o potrzebie wspomagania innych ludzi — teraz i w przysztosci:

zeby da¢ biednym; zeby kupowa¢ szlachetng paczke, zZeby utrzymywac dzieciory, zeby dla
mamy kupic¢ papunie, jak juz nie bedzie miata zebow i papucie na nogi tez, a dla taty szlafrok
i telewizor, bedzie siedzial i krzyczal na politykow (klasa I11).

Powyzsza wypowiedz $wiadczy o mysleniu perspektywicznym: zarabiamy po to, aby
w przysztosci pomodc swoim rodzicom, gdy beda juz na emeryturze. Pojawily si¢ tez
w wypowiedziach dzieci watki swiadczace o ich postawach prospotecznych lub empatii:
Warto zarabia¢ pienigdze, bo niektore dzieci nie majq rodzicow i sq glodne i nie majg
domow (klasa I).

Argumentujac, dlaczego ludzie zarabiajg pieniadze, dzieci do$¢ czgsto podawaty li-
ste statych optat zwigzanych z prowadzeniem domu i edukacja po to, by placi¢ za prqd,
gaz, wode, zaplacic za wszystkie rzeczy, ktore mozna wypozZyczyc¢, za telefon za szkole, za
przedszkole, za tance (klasa I). Pojawily si¢ takze pojedyncze wypowiedzi zwigzane z od-
legla dla dziecka przysztoscia: na emeryture trzeba zarabiac¢ (klasa II), a takze pomysty
na inwestowanie pieniedzy w pracg bo jak jeszcze ludzie nie majq pracy, to mogq swoje
pienigdze wydac na prace (w sensie zatozy¢ wlasny biznes).

1.4. Co to znaczy ,,ciezko zarobione pieniadze”?

Postawienie uczniom powyzszego pytania miato na celu zachgcenie ich do refleks;ji na te-
mat wartosci pracy, potrzeby szanowania jej oraz racjonalnego korzystania z wynagrodze-
nia za nig. Trafne interpretacje dziecigce mozna zilustrowa¢ fragmentem narracji dziecka:

Cigzko zarobione pienigdze, czyli ze ktos pracowat caly tydzien albo miesigc i dostat 20
ztotych a synek mowi, daj mi 20 ztotych, musze is¢ ze szkoly do kina. No to tata jego moze
powiedzie¢, nie, bo to moje cigzko zarobione pienigdze”. — Czy cigzko zarobionych pie-
niedzy sie nie wydaje? — Nie, ale to sq jego cigzko zarobione pienigdze i on je wydaje na
utrzymanie domu i jak ma kase, to wtedy wydaje na przyjemnosci. I jeszcze jedzenie trzeba
kupié. Jedzenie najpierw a potem na przyjemnosci mozna” (klasa III);
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cigzko zarobionych pieniedzy na kino sig nie wydaje, najpierw trzeba je mie¢ na utrzymanie
domu i na jedzenie (klasa II).

Wigkszos¢ dzieci miata jednak ktopoty z interpretacja tego powiedzenia, poniewaz rezy-
gnowala z odpowiedzi albo udzielata odpowiedzi typu: Ze ciezko ktos pracuje ale dostaje
mato (klasa I).

1.5. Co to znaczy ,,madrze” zarabia¢ pieniadze?

Na powyzsze pytanie trudno byto badanym znalez¢ odpowiedz, ale jeden uczen zinterpre-
towal to wyrazenie nastepujaco:

pracowac, ale nie caty dzien, od $witu do nocy, taka norma to jest od 8§ do 15.30 i to jest
normalne, wtedy jak by kto$ tak pracowat, no 1 wtedy, jak juz wrdci to nie pracuje i nie robi
zadnych rzeczy zwigzanych z pracg.

Tu warto podkresli¢ rozumienie przez dzieci potrzeby zachowania proporcji pomigdzy
praca zawodowa a czasem poswigcanym dla rodziny. W tym miejscu badacz zadat dzie-
ciom pytanie: Co to znaczy ,,czas to pienigdz”?, na ktore otrzymat odpowiedz: zeby nie
marnowac czasu, bo to wazne. Czlowiek zZyje, Zyje, zyje, Zyje, zyje, zZyje i umiera. Sq takie
zabieracze czasu, jak telewizor, i tak go marnuje (klasa I1I). Z kolei na pytanie: Czy lepiej
mie¢ wiecej czasu czy pieniedzy? — dzieci odpowiedziaty: Czasu, bo jak masz duzo pie-
niedzy, to czasu nie kupisz, a jak masz duzo czasu, to w koncu bedziesz mial pienigdze, bo
mozna zarabia¢ (klasa I1II).

1.6. Czy duzo zarobi¢ to znaczy — duzo pracowaé?

Badani uczniowie zdecydowanie r6znig si¢ w pogladach na ten temat. Jedni widza zaleznos¢
liniowa pomiedzy czasem pracy i naktadem sit cztowieka a wielko$cia jego zarobkow:

tak, trzeba by¢ caly dzien, bo to zalezy od tego, ile jest sie w pracy (klasa 1); zarabia¢ to
by¢ diugo w pracy, i rano nie moze by¢ klientow, a po potudniu sq i aby duzo zarobi¢ to az
wieczorem si¢ wraca (klasa I).

Natomiast inni uczniowie uwazajg wrecz przeciwnie:

Nie, bo mozna pracowac 2 godziny a zarabia¢ duzo, np. jak sie robi filmy; niektorzy duzo
pracujg a mato zarabiajq a niektorzy duzo zarabiajq a mato pracujq, nie zawsze, bo jak
na przyktad jak ktos ma bardzo dobry zawdd to przez godzing moze bardzo dobrze zarobié
(klasa ).
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1.7. Czy kto$, kto nie pracuje zarabia pieniadze?

Udzielajac odpowiedzi na powyzsze pytanie badani uczniowie potwierdzili wezesniej wy-
razane opinie, ze zrédlem pienigdzy w rodzinie jest nie tylko praca zawodowa rodzicow,
ale takze ulokowane na koncie oszczednosci, ktore pomnazaja posiadang kwote: Tak, moz-
na zarobié, w banku, nic si¢ nie robi, ale ma si¢ pienigdze — jak dlugo lezq” (klasa 1); tak,
bo jak ma karte bankomatowq. Kontrowersje wywotala jedna odpowiedz dziecka, ktore
stwierdzito: zebrak nie pracuje ale ma pienigdze. Odpowiadajac na dodatkowe pytania,
typu: Czy mozna powiedzie¢, ze zebrak zarabia? — niektore dzieci stwierdzaty, ze Zebracy
nie zarabiajq pieniedzy, ale dostajq (klasa 1), ale inne wyrazaty takze odmienne sady: nie,
zebrak nie zarabia (klasa 1); jak jestes biedny to ludzie ci dajq pienigdze, to nie zarabia
sie, ale si¢ ma (klasa II). Jednak wigksza grupa uczniéw opowiadata si¢ za stanowiskiem,
ze zebrak zarabia, cho¢ nie pracuje.

Inny rodzaj myslenia dzieci na temat zarabiania pieniedzy przez ludzi, ktérzy nie pra-
cuja, przedstawia fragment rozmowy z o$miolatkiem i dziewigciolatkiem, przeprowadzo-
nej w grudniu 2015, kiedy w mediach publicznych informowano o programie 500+ jako
obietnicy wyborczej:

[...] tak, jak ma dziecko — to na kazde urodzone dziecko dostaje 500 zlotych, tak jak zarzq-
dzit Prezydent.

— Tylko ze, Janek, chtopak nie rodzi!

— No tak, ale jak jest na emeryturze to tez dostaje kase!

— No to co, jak jest na emeryturze, to urodzi? (tu badacz thumaczy chtopcom sporne kwestie).
— Kto daje pienigdze na emeryturze? — Panstwo.

— A tym matkom, ktore majq dzieci? — To tez panstwo.

— A skqd panstwo ma pienigdze? — Z wytworni. [...]. Z wytworni kasy. Mogq wydrukowa¢
sobie tyle, ile potrzebujq, ale tylko oni to mogq! — Oni, czyli kto? — Tylko prezydent, premie-
rowie i inni tacy, ale musi pozwoli¢ prezydent!

Przytoczony fragment potwierdza orientacj¢ dzieci w aktualnych problemach politycz-
nych, spotecznych i gospodarczych, ktorymi zyja osoby z ich najblizszego otoczenia
i 0 ktérych mozna ustysze¢ z mediow.

1.8. Czy wszyscy ludzie zarabiaja tyle samo? Od czego to zalezy?

Opinie badanych dzieci, wyrazane w odpowiedzi na pierwsze pytanie, byty zgodne co do
tego, ze nie wszyscy ludzie zarabiajg tyle samo. Roznily si¢ natomiast bardzo w ocenie
przyczyn zrdznicowanych zarobkéw ludzi. Najczesciej powtarzajace si¢ wypowiedzi do-
tyczyly nastepujacych zagadnien:

— Czas pracy: zalezy od tego, ile tam jest w tej pracy; jak cztowiek mato pracuje i rzadko cho-
dzi do pracy to mato zarabia; to zalezy ile pracujg (klasa 1); Ile pracujq, ale jak odchodzg na
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emeryture to zarabiajq mniej (Klasa 1); od ile godzin pracy zalezy,; od tego na jakq godzing
idq i ile pracujq (klasa II).

— Miejsce pracy: mama mi mowita, ze w sklepie si¢ mniej zarabia a w banku wigcej; liczy
sig, gdzie ktos pracuje, tam czy tu (klasa 1); nie, bo sq inne prace, bo np. w sklepach mniej
sig zarabia, niz jak sie sprzedaje samochody (klasa 11); w szpitalu to wigcej, bo moj wujek
tam pracuje i za caly rok zarabia 2 tysigce, tak mysle to duzo zarabia; w normalnym sklepie
to mato, a w tych co sq same elektryczne rzeczy, np. telefony i telewizory, to duzo (klasa 11).

— Kompetencje czlowieka i jakos$¢ jego pracy: zalezy od tego, ile umiesz (klasa 1); ile tam
Jest i czy dobrze to zrobil (klasa 11); bo si¢ mniej zarabia, jak sig Zle pracuje (klasa II).

— Charakter i rodzaj pracy: od tego jaka jest praca; jak pracuje w czyms waznym. Jak moja
mama jest prawnikiem, to duzo zarabia (Klasa 1); A jak sie robi domy to si¢ duzo zarabia
(klasa II).

—  Uczciwos$¢: to zalezy od tego czy kradng, czy nie (klasa I).

— Stan majatkowy: jak si¢ jest juz biedakiem, to si¢ zawsze mniej zarobi (klasa II).

Niektore dzieci dostrzegaja zaleznos$¢ wielkosci zarobkow od losu, Boga lub innych czyn-
nikow mato skonkretyzowanych, typu szczescie. Ilustracji moze dostarczyé nastepujaca
wypowiedz: szef decyduje i Pan Bog, mowi: ej ty, ty, ej, nie uczyles sie, tak? To Princesse
nie dostaniesz®. Za$ opowiadajac na pytanie, co zmienia fakt, ze cztowiek sam sobie jest
szefem, dziecko to uznalo, ze w takiej sytuacji mozna mie¢ nicograniczony dostep do
pieniedzy, stwierdzajac: to sobie mozesz dac¢ miliony (klasa II).

Natomiast starszy rozmoweca (klasa III) zaprotestowat:

nie, to szef musi tez zarabiaé pienigdze, bo zalozyl tq firme i musi placi¢ podatki, ale
dlatego zarzqdza pieniedzmi tez. Na przykiad jak jakis gosciu co zatozyt firme cukierkowq
i dostat ogromnego cukierka i sprzedal, i jakis milioner kupit cukierki za 20 tysiecy, to da
troche dla pracownikow — 5 tysiecy, 5 tysiecy na podatki, 5 tysiecy na utrzymanie firmy,
no i troche dla siebie.

Wypowiedz ta §wiadczy o bardzo dobrym rozumieniu przez dziecko probleméw prowa-
dzenia firmy i struktury podzialu przychodow.

1.9. Kto lub co decyduje o tym, Ze jeden czlowiek zarabia mniej a drugi wiecej?

Badani uczniowie mieli do§¢ spore trudnosci w udzielaniu odpowiedzi na powyzsze pyta-
nie. Najczgsciej pojawiata sie odpowiedz typu: szef w pracy (klasa I) oraz ile umiesz (klasa
II). Szersza argumentacj¢ podat uczen klasy III, ktory dostrzegt zalezno$¢ zarobkow od
tego, jak kto$ uczyt si¢ w szkole:

2 Tu batonik ,,Princessa” symbolizuje zaptate za udzial w nagraniu wywiadu — czyli w kategoriach my-
$lenia dziecka — za udzial w pracy, za ktorg nalezy si¢ wynagrodzenie. Na poczatku wywiadu dziecko
zawarto umowe z badaczem, ze za swoj poswigcony czas otrzyma ulubiony batonik.
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jak jest jakis glupi, co uciekal ze szkoly i nie ma pracy, to nic nie zarobi, a jak jest mqdry co
mozg ma wielki, same szostki i zadnych pal, to duzo zarabia (klasa I11);

bo to zalezy od mgdrosci, im bardziej mqdry, tym wigcej zarabia, ale to tez zalezy od pracy,
bo jak ktos sprzedaje cukierki, no to on mniej zarabia, niz jak tam w jakiejs fabryce, bo
w fabryce wszystko sprzedajg, no bo wigcej jest tego, ale tez muszq wykupywacé materiaty,
zeby te rzeczy zrobi¢” (klasa I11);

od mqdrosci, ciggle to méwimy a ty i tak nie rozumiesz [Co to znaczy ta madro$¢?] No, jak Pani
mowi ile to jest dwa plus dwa. Jeden mowi 22, a drugi 4, no to ten co mowi 4 bedzie wigcej
zarabial; to zalezy od starania si¢” (klasa 1); to zalezy od tego jak on si¢ uczyl w szkole (klasa I).

2. Analiza wypowiedzi uczniow dotyczacych rozumienia zwigzku pomiedzy
uczeniem si¢ a zarabianiem pieniedzy

W tej czesci tekstu przedstawione bgda wypowiedzi dzieci ilustrujace ich sposob myslenia
o zwigzku pomigdzy uczeniem si¢ w szkole i poza nig a zarabianiem pienigdzy w zyciu
dorostym.

2.1. Jak myslicie, czy zarobki czlowieka zaleza od tego, jak uczyl si¢ on w szkole?

Badani uczniowie w kazdej swojej wypowiedzi zdecydowanie zgadzali si¢ z teza, ze za-
robki cztowieka zalezg od jego uczenia si¢ w szkole, natomiast przedstawiali na jej popar-
cie rozne argumenty:

— Wazne jest, aby zdoby¢ w szkole ogolne kompetencje, by¢ dobrym uczniem: tak, jeszcze
jak ktos sie uczy bardzo bardzo duzo, umie wszystko, jest ze wszystkiego dobry, to wtedy ma
dobry zawdd; to zalezy, jak sie uczyt w szkole, bo jesli sie zle uczyl, mial same dwdje, to
moze byc smieciarzem (klasa 1); jak sie dobrze uczysz, to mozesz wybrac¢ dobre gimnazjum
a potem wszystkie szkoly, a potem dobrg prace si¢ wybiera (klasa II).

— W szkole nalezy nauczy¢ si¢ wszystkiego, bo w dorostlym zyciu czlowiek si¢ juz nie
uczy: jak sie w szkole nie nauczysz, to juz sie nigdzie nie nauczysz, bedziesz sprzqtaczem lub
sprzqtaczkq (klasa I).

— W szkole mozna nauczy¢ si¢ dobrego zachowania, bo to potem przeklada si¢ na dobre,
rzetelne wykonywanie obowiazkow: jak ktos sie dobrze zachowywat w szkole i wszystko
dobrze robi w szkole, to potem bedzie dobrze pracowal i bedzie mial dobre zarobki (klasa I);
jak dobrze uwazam, to moge wiele zrozumiec. Jak sie dziecko pyta, to mozesz odpowiedziec,
bo wiesz, co masz odpowiedzie¢ (klasa II).

Tylko jeden z badanych uczniow nie zgodzit sig, ze istnieje prosta zalezno$¢ migdzy wy-
nikami uczenia si¢ a wynagrodzeniem za pracg, argumentujac swoje zdanie nastgpujaco:
mozna zle sie uczy¢ i dobrze zarabiaé, bo jak ktos zrobi prace dla gluptokow, to tam bedg
pracowali i duzo zarabiali (klasa II).
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2.2. Czego czlowiek powinien si¢ nauczy¢, aby dobrze zarabia¢?

Wypowiedzi uczniow wskazuja, ze w wigkszosci (zwlaszeza dzieci mtodsze) widza oni
prosta zalezno$¢ migdzy tym, czego si¢ ucza w ramach przedmiotow szkolnych, a poz-
niejszymi sukcesami w pracy: musi si¢ nauczy¢ historii, matematyki (klasa 1); jak praco-
wac na komputerze i angielski (klasa II); czytac i pisac (klasa I).

Inne dzieci wskazywaly na cechy osobowosci i zachowanie:

cierpliwosci (klasa 11); Nauczy¢ sig, ze jak cos si¢ nie uda, to trzeba to jeszcze raz zrobié
(klasa I); jak by¢ kulturalnym i zeby si¢ nie zdradzac krzykiem, si¢ nie ztosci¢ (klasa 11); ze
Jjak ktos cos Zle robi to mozna mu poméoc (klasa III).

Tylko nieliczne wypowiedzi dzieci wskazuja na to, ze rozumiejg one, iz — w zalezno$ci od
charakteru, rodzaju pracy lub wykonywanego zawodu — potrzebne mogg by¢ cztowiekowi
rozne kompetencje: ,, fo zalezy od pracy” (Klasa II).

Ciekawy sposob myslenia o kompetencjach, ktére przydaja si¢ w pracy zawodowe;j,
prezentuje ponizszy fragment rozmowy z uczniem klasy II1:

— Czego cztowiek powinien si¢ nauczy¢, aby dobrze zarabiac¢? — Wszystkiego, bo nie wiado-
mo, do jakiej pracy pdjde.

— A czego konkretnie? — Analizowac¢ trzeba umieé, no, jak przyjdzie do firmy jakas faktura,
no i przyjdq dwie, z jednej i z drugiej, no to trzeba zanalizowad, czy lepiej tq podpisac czy tg.
— Na jakim przedmiocie uczycie si¢ analizowania? (Dziecko dlugo si¢ zastanawia) — No,
chyba na zadnym, no to chyba na studiach bedzie.

— Ale wy umiecie analizowac, to skad to macie? — Z domu, bo miatem zanalizowa¢ z tatg,
czy lepiej kupié¢ krzesiwko bez magnezu czy z magnezem.

— Jak to analizowaliscie? — Bo jak kupic¢ z magnezem to wsadzisz do wody magnez zapalony,
no i on i tak si¢ bedzie palil, czyli zawsze wybiera si¢ lepsze, a tyle samo kosztuje.

— Czyli co, analiza jest potrzebna w zarabianiu pieniedzy, aby wybra¢ lepsze rozwiazanie,
tak? — Tak. A w szkole nie musicie analizowa¢ i wybiera¢? — Musimy, bo jak pani mowi,
wybierzcie czy dzisiaj robicie to czy to, czyli trzeba szybko zanalizowaé w glowie i powie-
dzie¢ dla pani.

— 1 co pani powie? — Pani powie, tak, dobry wybor zostat dokonany, brawo! Albo (tu naste-
puje zmiana tonu glosu na sarkastyczny) — Nie!, wy macie zty wybor i tego nie bedzie, idzcie
sobie, jak wam si¢ nie podoba! (Klasa III).

2.3. Jakie cechy charakteru potrzebne sa czlowiekowi, aby méglt zarabiaé?

Opinie wyrazane przez badane dzieci na powyzsze pytanie byty nieliczne, ograniczone do
bardzo ogdlnych cech: czy jest si¢ mgdry, wesoly czy ponury, bo takich nie lubig w pracy
(klasa 1), wiedza, trzeba duzo mie¢ wiedzy (klasa 1), si¢ uczy¢ bardzo duzo (klasa I).

Warto jednak w tym miejscu przedstawi¢ dluzszy fragment rozmowy z dwoma chlop-
cami, przeprowadzonej w domu:
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—,,Normalne, na przyktad umie¢ postugiwac sie komputerem”.

— OK, ale to jest umiejetno$¢ a nie cecha — No fo trzeba by¢ pozytywnym i dawacé pozytywng
energie w pracy (klasa I11); A na przyktad na budowie trzeba umiec robi¢ szpagat, no bo jak
ktos sobie siedzi z nogami wyprostowanymi a cegta mu spadnie, no to jak ktos zrobi szpagat,
a jak nie, to mu spadnie na jaja. — To jaka to cecha? — , Zeby by¢ wyginalnym” (klasa II).
Zeby by¢ pracowitym, ale to zalezy w jakiej pracy, bo niektérzy siedzq sobie przy komputerze
i sobie klikajq na fakturze, kopiuj — wklej, kopiuj — wklej. A jak ktos dlugo pracuje, to moze
z zamknigtymi oczami (klasa III).

— A czy wy macie jakie$ cechy, ktore zagwarantuja wam dobre zarobki? — Tak, kazdy o mnie
mowi, Ze ja jestem, a... zdolny (klasa Ill); Ja jestem..., ja umiem czytaé, no jeszcze trzeba
umiec liczy¢, co ja tez umiem (klasa I1); Trzeba umie¢ pocieszy¢, trzeba mie¢ dobre relacje
z tymi, z rowiesnikami, co ja tez mam, no i to wszystko... no i trzeba by¢ pracowitym, co ja
nie jestem (klasa III).

2.4. Kto moze nauczy¢ czlowieka, jak dobrze zarabia¢?

Niemal wszystkie dzieci, niezaleznie od wieku, uwazaja, ze zarabiania pieniedzy moga si¢
nauczy¢ od o0sob z ich najblizszego otoczenia, w tym najblizszych i dalszych cztonkow
rodziny (ciocie, wujkowie, chrzestni, etc.), natomiast zdecydowanie rzadziej wymieniaja
szkote i nauczyciela. Niektorzy badani twierdzg, ze tych umiejetnosci mozna nauczy¢ si¢
nie w ramach przedmiotow szkolnych, ale na zaje¢ciach dodatkowych: Jak w szkole sig¢
jest i jak sie chodzi na dodatkowe zajecia (klasa I). Pojedyncze wypowiedzi dotycza takze
innych instytucji, typu banki SKOK (klasa I).

Warto tez przywota¢ bardzo ciekawa narracje¢ dziecka, ktore celowo nadato jej rys
humorystyczny:

Pan Bog moze nam powiedzie¢ przez modlitwe. Moze Pan Bég nam powiedzie¢: no ty chyba
wybrates zlq decyzje, no i lepiej zmien to. Tak, jak u tamtego: ,, Panie Boze daj mi wygraé
chociaz tysigc milionéw, Panie Boze daj mnie wygra¢ chociaz te trzy miliony, Panie Boze
daj mnie wygra¢ chociaz ten milion, a Pan Bog do jego mowi: no to daj mi sprobowacé, ty
wystartuj”’.

3. Analiza wypowiedzi uczniéw dotyczacych rozumienia problemu wydawania
zarobionych pieniedzy

Ostatnia grupa problemow, z ktérymi probowaty zmierzy¢ si¢ dzieci podczas wywia-
du, dotyczyla kwestii przeznaczania pienigdzy na rozne cele, w tym takze oszczedza-
nia, inwestowania i dzielenia si¢ z innymi. Ws$rdd psychologoéw i ekonomistéw panuje
przekonanie, ze dzieci juz od najwczesniejszych lat powinny otrzymywac kieszonkowe,
poniewaz ,.nie ma innej mozliwosci nauczenia si¢ planowania wydatkoéw, ograniczania
i poskramiania wlasnych zachcianek niz wielokrotne do§wiadczanie na wlasnej skorze
skutkow ztego gospodarowania pieniedzmi” (Piotrowska 2015, s. 8).
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3.1. Jak uwazacie, czy mozna wydaé wiecej, niz zarobi¢?

Generalnie dzieci zgadzaly sig, ze nie jest dobrze, gdy czlowiek wigcej wydaje niz zarabia.
Potrafity takze poda¢ racjonalne argumenty, wskazujac konsekwencje takiego stanu rzeczy:
to jest Zle, bo si¢ wtedy na emeryturg nie ma (klasa I1); ma si¢ pustq lodowke (klasa I).

3.2. Co moze si¢ zdarzy¢, kiedy kto§ wydaje wiecej niz zarabia?

Dopytujac dzieci o konsekwencje wydawania nadmiernej kwoty pieniedzy, otrzymano
dos¢ trafne interpretacje:

Zbankrutowaé moze... — Co to znaczy? — Ze nie ma pieniedzy, Ze nie moze sobie niczego
kupié i tak on bankrutuje; Moze przyjs¢ komornik i powiedzie¢: ty nie masz juz domu, bo
wydates wigcej niz masz i dom nalezy juz do kogos innego (klasa III).

Natomiast mniej rygorystycznie do tego problemu podchodzily dzieci w sytuacji, gdy
pytanie dotyczyto ich samych.

— A czy Wy mozecie wyda¢ wiecej niz macie? — Tak, mozna mie¢ 10 ztotych a wydaé 12, bo
mozna tak, Ze sig jutro doniesie.

— A jak nie mialtby$ tych pieniedzy? — No to mozna cos zrobi¢ za 2 zlote, na przyktad po-
sprzqtaé szkole czy cos takiego (klasa III).

— Kto moze wyda¢ wiecej, niz zarabia? — Prezydent albo ojciec, bo jak wezmie kredyt, to
moze wydac wigcej a potem to oddaé” (klasa III).

3.3. Co to znaczy ,,madrze” wydawa¢ pieniadze?

Odpowiedzi dzieci — bardzo trafne i rozsadne — wskazuja na rozumienie potrzeby zacho-
wania umiaru i racjonalnosci w gospodarowaniu pieni¢dzmi, co polega przede wszystkim
na zaspokajaniu w pierwszej kolejno$ci najwazniejszych potrzeb w rodzinie: na jedzenie
dla siebie i mozna kupic¢ kurtke, jak sie ma porwang, jak bedzie zimno (klasa II).

Madre wydawanie to takze, zdaniem dzieci, dzielenie si¢ pieniedzmi z innymi ludzmi,
potrzebujacymi wsparcia: to znaczy przeznaczy¢ na akcje charytatywng (klasa II). Niekto-
re dzieci nie potrafity podac¢ konkretnych wyjasnien, interpretujac dos¢ ogoélnie: jak ktos
jest mqgdry i ma pienigdze, to je mgdrze wydaje (klasa II).

3.4. Co to znaczy ,,zachcianka” a co ,,potrzeba” w wydawaniu pieniedzy?
Zadajac powyzsze pytanie, dgzylam do poglebienia problemu rozumienia przez dzieci

racjonalno$ci w wydawaniu pieni¢dzy i szanowania ich. Okazuje si¢, ze badani bardzo
trafnie interpretuja te dwa terminy:
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Zachcianka to jest takie cos, Ze nie trzeba wydawacé na byle co nawet, jak ci si¢ chce to
bardzo mieé, a potrzeba to takie cos, ze nie mozna nie kupowac jedzenia, bo mozesz gtodo-
wac "(klasa 1); Zachcianka, to nie to samo co potrzeba, bo jak jest zachcianka, to nie trzeba
tego kupié, a jak jest potrzeba to tak.

Uczen klasy trzeciej bardzo dobrze zilustrowal wystepujace roznice nastepujacym przy-
ktadem:

Jak jestes matym dzieckiem i mama mowi kup sobie kotleta, no to jak zostang ci pienigdze
to mozesz sobie kupic¢ cukierka, no a jak ty kupisz sobie najpierw cukierka a nie zostanie
ci na kotleta — to nie jest potrzeba ”(klasa 111); To znaczy, ze na przyktad ze sie czegos nie
planowalto, ze jesli dziecko chce cos drogiego a nie ma na chleb i wode; ze dziecko chciato
lalke Barbie a mama odlozyla tq kase na jedzenie lub na dom a dziecko dalej prosi (klasa I).

Z kilku wypowiedzi dzieci wynika, ze zachcianke musza zaspokoi¢ same, wktadajac w to
nieco trudu:

A ja zestaw Lego chciatem kupic i prositem rodzicow i w koncu sam zaczgtem oszczedzaé”
(klasa I); Ja mam takq zachcianke, ze zbieram pienigdze na dom (klasa 11); Ja chciatam lalke
fajng, ale teraz na niq zbieram (klasa I).

W jednej grupie rozmowcow wystapit takze problem nadmiernego ograniczania wydat-
koéw, dlatego badacz zadat dodatkowe pytanie: Co si¢ dzieje, kiedy cztowiek jest skapy?,
na ktore uzyskat nastgpujace odpowiedzi:

Swiat sie robi wokél niego szary i sie nie usmiecha. Jak tu réwnowage jakgs zachowacé?
Z jednej strony, jak masz duzo pienigdzy to moze ci odbié, a z drugiej strony, jak nie wydajesz
pieniedzy to jestes smutny.

Trzeba zrobic¢ pomiedzy. Trzeba mie¢ normalnie — pienigdze, dom — i nie by¢ milionerem.
Pienigdze, dom, samochod, ubranie i zeby ci starczylto na przyjemnosci i jedzenie. To jest
normalne, tak jak my mamy. Nic doda¢ nic ujgé (klasa III).

3.5. Co to znaczy przekazywaé pieniadze?

Niektore dzieci zrozumialy zawarte w pytaniu okreslenie dostownie, odpowiadajac: 7o
znaczy dawaé pani w sklepie” (klasa I). Natomiast wickszo$¢ z badanych taczyta wy-
razenie ,,przekazywanie pieniedzy” z pomoca potrzebujacym, dobrowolnym dzieleniem
si¢ z innymi: Ze jak babcia ma duzo kasy, zZe jest milionerkq, a jej corcia wydata wszystko
a chciata sobie kupic¢ kubeczek, no to ta babcia moze jej przekazaé z konta na konto (Kla-
sa II). To dzielenie si¢ z innymi dotyczy jednak zdaniem dzieci tylko 0sob najblizszych,
a wigc obiegu pienigdza w rodzinie:
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Tata moze synkowi, mama corce, przyjaciotom. — A czy Wy mozecie przekazywac pienig-
dze? — Nie bo ja nie mam konta bankowego. — Czy si¢ tylko tak przekazuje? — Mozna tez
z reki do reki”(klasa I1).

A jak kupujesz w sklepiku co$ koledze, czy to jest przekazywanie pieniedzy? Tak (klasa III).

3.6. Co to znaczy powiedzenie ,,pracowac na pieniadze”,
a co ,pieniadze pracujg na ciebie”?

Probe interpretacji zawartych w powyzszym pytaniu powiedzen podjeto tylko kilkoro
ucznidéw, podajac bardzo trafne interpretacje: czyli pracujesz tylko na pienigdze, a nie aby
nawiqgzywac znajomosci, zeby sie czegos nauczy¢ (klasa III), lub mniej trafne: pienigdze
pracujg na ciebie, bo pienigdze cie lubig (klasa I); jak duzo sie zarabia, to pienigdze na
ciebie pracujq (klasa I).

Zachgcajac dzieci do refleksji nad powiedzeniem ,,pienigdze pracujg na ciebie” dazo-
no do rozpoznania, czy tgcza one z oszczedzaniem lokowanie pienigdzy w bankach lub
inwestowanie ich. Dlatego tez zadano dzieciom wprost nastgpne pytanie: Co to znaczy
»madrze” oszczedzac?

Gospodarowanie pieniedzmi $cisle taczy si¢ takze z ich oszczedzaniem, co wymaga
czgsto wysitku rezygnacji z tzw. zachcianek: nie wydawac od razu (klasa 1), jak ktos, ja-
kies dziecko chce cos kupic¢ bardzo drogiego to od razu nie kupuje, tylko na swieta.

Zdaniem dzieci ,,madrze oszczgdzac” to przede wszystkim nie wydawac na byle co
(klasa 1), nie wydawa¢ pieniedzy na glupstwa (klasa I).

Przyktadem niewtasciwego zachowania w tym obszarze jest: jak si¢ od rodzicow do-
staje kieszonkowe i idzie sie do sklepu i sie wszystko wydaje, to glupie (klasa II). Oszcze-
dzanie taczy si¢, zdaniem dzieci, z planowaniem: Jak si¢ dostaje stowke, to mowisz: 50
zlotych odloze do swinki, a 50 mam na wydanie (klasa II). Oszczgdzanie badani wigza
z odktadaniem pieni¢dzy na przysztos¢: To znaczy, ze potem jak juz jestes na emeryturze,
zeby ci starczylo (klasa Il), a takze z odktadaniem ich na tzw. ,,czarnag godzing”: Jak ktos
ztamie reke i nie dostanie jeszcze odszkodowania to juz ma (klasa I).

Powyzsze wypowiedzi wskazuja na rozumienie zaréwno istoty, jak i potrzeby oszcze-
dzania oraz konieczno$ci podejmowania wysitkow zwigzanych z tym procesem.

Konkluzje

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna ogélnie stwierdzi¢, ze badani uczniowie
wiedzg o wiele wigcej, niz nam si¢ wydaje. Dzieci, zdobywajac konkretne doswiadczenie
z dziedziny ekonomii, stawiaja hipotezy, poddaja je krytycznemu, subiektywnemu osa-
dowi, odrzucajg je badz ulepszaja, i znowu eksperymentuja. Przyja¢ nalezy za A. Gop-
nik (2004), ze umyst dziecka jest niezwykle chlonny, plastyczny i nastawiony na nauke,
poniewaz u matych dzieci nie wyksztalcily si¢ jeszcze struktury hamujace. Chlong one
i przetwarzaja rzeczywistos¢ w catoSci, potrafig przeprowadzi¢ skomplikowany proces
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kognitywny, podczas ktérego dzigki doswiadczaniu rzeczywistosci, zdobywaja konkretng
wiedze o niej i dochodzg do kategorii ztozonych (tamze).

W tym miejscu warto podkresli¢ rolg interpretacji wynikow w wywiadzie fokusowym,
wykorzystywanym w omawianych badaniach. Wyciggajac wnioski z zebranego materiatu,
zwracamy uwagg nie tylko na stowa uzyte przez respondentdw, ale réwniez na kontekst
i wewnetrzng spojnos¢ wypowiedzi. Ponadto powinno si¢ zachowaé¢ maksymalnie moz-
liwy stopien obiektywnosci. Wowczas nasze badanie bedzie rzetelne, a wyniki przydatne
W procesie przygotowywania programoéw edukacyjnych zwigzanych z poznawaniem i ro-
zumieniem $wiata ekonomicznego dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Drugim warunkiem umozliwiajagcym wycigganie wnioskéw i formutowanie uogolnien
jest odpowiednio dobrana proba. W niniejszym tekscie przedstawiono do$¢ bogaty mate-
riat ilustracyjny, jednak uzyskany z wypowiedzi niewielu uczestnikow. Dlatego $wiado-
mie rezygnuje si¢ tu z wyciagania wnioskow, zostawiajac czytelnikowi miejsce na wlasne
odczytanie wypowiedzi dzieci i ich interpretacje.

Badania tu referowane moga stanowic¢ inspiracj¢ do podejmowania pogtebionych ba-
dan na wigkszej probie ucznidéw, z wykorzystaniem na przyktad metodologii teorii ugrun-
towanej, ktora pozwala po nasyceniu problemu zbudowac teori¢ procesu rozumienia przez
dzieci zalezno$ci pomigdzy uczeniem si¢ a pozniejszymi sukcesami ekonomicznymi czlo-
wieka. Zatem omawiane badanie moze stanowi¢ jedynie probe prekonceptualizacji przy-
szlych poglebionych badan.

Natomiast sadzg, ze warto podzieli¢ si¢ z czytelnikami refleksja dotyczaca odkry-
tych wyraznych réznic w formie wypowiedzi, zaleznych od miejsca udzielania wywia-
du przez badanych uczniow. Zaskakujace dla mnie bylo to, ze niemal wszystkie dzieci
podczas wywiadu prowadzonego na terenie klasy szkolnej uruchomity myslenie para-
dygmatyczne, mimo iz badacz przedstawit si¢ jako osoba prywatna (nie nauczyciel),
a ponadto prowadzit rozmow¢ w matym zespole i wielokrotnie podkreslat: ze zalezy mu
bardzo na tym, aby uslysze¢, co rzeczywiscie mysla dzieci, ktore mogg mie¢ odmienne
opinie i poglady; ze nie ma ztych odpowiedzi, ze prowadzona rozmowa nie jest lekcja
szkolna, etc. Mimo tego wypowiedzi dzieci udzielane na terenie szkoly byly bardzo
krotkie, enigmatyczne. Badani uczniowie prosili o potwierdzenie, czy ich wypowie-
dzi sa ,,poprawne” czy ,,pasuja”’ badaczowi. Natomiast wywiad prowadzony w domu
wyzwolit myslenie narracyjne dzieci. W jego trakcie chlopcy podawali bardzo duzo
przyktadow zaczerpnietych z zycia, zartowali, mowili to, co mysleli, nie oczekiwali na
odpowiedzi potwierdzajace stusznos¢ ich wywodow, czasem nawet wrecz prowokowali
rozmowce, badajac, czy wyobrazona przez nich ,,granica” w rozmowie moze by¢ prze-
suwana. Ciekawym problemem byloby rozpoznanie, dlaczego w klasie i w domu dzieci
postuguja si¢ zupelnie innym jezykiem.
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Summary

An analysis of children’s drawings/sketches and interviews about the internal structure of
the human body

The article discusses the results of an analysis of student’s drawings/sketches and interviews about
the internal structure of the human body. The problems discussed in this article have an interdiscipli-
nary approach. Our goal was not a psychological analysis of children’s drawings, but the presenta-
tion of such productions in the light of two dimensions (drawing and sketching) and the justification
of highlighting them in relation to research in the field of cognitive science. Hence, the analysis of
graphic productions is presented from a didactic dimension (e.g. the scale used to classify children’s
graphical products), biological (anatomy) and cognitive — classifying them as drawings or sketches.
The latest findings from neuroscience suggest that there are three networks involved in our brain
— default, executive, and salient. Each of these networks generates different energy costs, involves
different ways of processing information, or different effects resulting from its recruitment. The
authors claim that the graphic may also reflect the involvement of one of the networks. While draw-
ings are produced by using the executive network, sketches are the results of implementing a default
network. Both drawings and sketches make it possible to explore the children’s conceptions on
a given topic. The differences between them are revealed when within this product, one might (or
might not) find a reflection of subjectivity. While the executive network run by drawing allows one
to reflect a concept, to answer a question, the inclusion of the default network allows one to run the
autobiographical memory, to ask questions, and to search for an answer.

Stowa kluczowe: sie¢ domyslna, sie¢ wykonawcza, sie¢ istotnosci, rysunki, szkice, su-
biektywno$¢

Keywords: default network, executive network, salience network, drawings, sketches,
subjectivity
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Wprowadzenie

Zwiazek migdzy umystem a edukacja wydaje si¢ by¢ oczywisty od kiedy ludzkos$¢ uswia-
domita sobie ich istnienie. Nie bez powodu okresla si¢ czgsto, ze miejscem pracy na-
uczyciela jest mozg jego ucznia. Obserwowany w ostatnich latach wzrost zainteresowania
naukowcow kognitywistyka, funkcjonowaniem mézgu i umyshu, w pewien sposdb powi-
nien znalez¢ swoje odzwierciedlenie w rozumieniu proceséw poznawczych i uczenia sig.
Swiat cztowieka nie ma z gory zdefiniowanej struktury odkrywanej w akcie poznania. Jest
doktadnie na odwro6t: ludzki mézg, zmieniajac si¢ pod wptywem docierajacych bodzcow,
zwrotnie ksztattuje rzeczywistos¢ za pomoca dziatan podejmowanych przez ludzkie ciato:
pragmatycznych, zblizajacych cztowieka do fizycznego celu i epistemicznych, uprasz-
czajacych problem poznawczy (Kirsh & Maglio 1994). Zyjemy w $wiecie wlasnych wy-
twordow, podlegajacych nie obserwacji, lecz ciaglej ewaluacji pod katem ich wplywu na
warto$¢ przystosowawczg ludzkiego organizmu. Poznanie ma z natury homeostatyczny
charakter: ewolucyjny sukces jednostki zalezy od wydajnego zuzycia dostgpnej energii,
zwlaszcza przez mozg, pochtaniajacy od 20 do 60 procent calkowitej energii metabolicz-
nej, odpowiednio u osoby doroslej i u niemowlaka. Ludzie z natury sg kreatywni, ale ich
tworczo$¢ musi by¢ wzglednie oszczgdna w srodkach wyrazu.

Mozg, zbierajac informacje ze $wiata wewnetrznego 1 zewnetrznego, syntetycznie
wizualizuje ja za pomocg dloni, ktora badz rysuje (ewentualnie maluje lub kresli), badz
szkicuje. Rysunki sg reprezentacjami idei, a wigc graficzna forma uscislenia odpowie-
dzi na wczesniej postawione w glowie pytanie. Szkice natomiast s generatorami idei,
za pomocg ktorych graficznie zadajemy pytania. Rysunek wizualizuje uformowang mysl,
a szkic tworzy jej wstepny zarys.

Tak rozumiany szkic zachowuje dystans do zastanych idei, jest zdolny do wydobycia
nieoczekiwanych cech otaczajacego §wiata i gotowy do zastgpienia metrycznej precyzji nie-
skregpowana wyobraznia. Oczy, niezbedne do rysowania, sa ,,$lepe na to, co nieoczekiwane”
(Popper 1968), czyli na to, co stanowi istote szkicowania. Rysunki chwytaja swiat, ktory ist-
nieje materialnie lub idealnie, czyli jest juz uformowany. Szkice natomiast postulujg swiaty
mozliwe, pozwalajace na wirtualne podrdze w czasie, budowanie autobiograficznej narracji,
oceng aksjologiczng dziatan czy stawianie hipotez na temat mysli innych oséb. W obydwu
przypadkach mamy do czynienia z dominacja odmiennej arystotelesowskiej przyczyny:
sprawczej dla rysowania, kiedy obiektywne pomiary (eksponat na stole, obraz mentalny
w glowie) zostaja zamienione w obraz na papierze, i celowej — dla szkicowania — kiedy in-
formacja jest selekcjonowana pod katem realizacji okreslonego celu, a powstajacy szkic jest
graficznym opisem jego charakterystycznych cech. Zbieranie danych w pierwszym przy-
padku zostaje zastgpione stawianiem hipotez w drugim. Proporcje rysunku — obiektywnie
mierzalne — i dynamika szkicu, wyznaczona rozktadem uczu¢ szkicujacego: allocentryczny
(metryczny) i egocentryczny (ucielesniony?) punkt widzenia rzeczywistosci.

2 Problematyka uciele$nienia poznania sigga poczatkow XX wieku, kiedy — niezaleznie — filozof Martin
Heidegger i psycholog William James zakwestionowali dualizm substancjalny Kartezjusza i dominacje
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Oczywiscie rysunek nie zawsze jest wierng reprezentacja $wiata. Percepcyjne bledy
moga by¢ korygowane przez nowe techniki pomiaru, jak miato to miejsce w przypad-
ku zdje¢ galopu wyscigowego konia: rejestracja fotograficzna sfalsyfikowata ikonografie
malarska uprzednich wiekow (Gombrich 1997). Niemniej rysownicy standardowo daza
do opracowania reprezentacji przedmiotu wolnej od sadéw wartosciujacych, poddajace;j
si¢ analitycznemu rozumowaniu i empirycznemu testowaniu (,,podobny...”, ,idealnie
ujety...”, ,,bardzo pogladowy...”). Szkicowanie na odwroét, odrzuca istnienie neutralnego
punktu — idealnego ,,widoku znikad” Thomasa Nagela — z ktorego mozna by konstruowac
ikony wolne od norm poznawczych, spotecznych i moralnych (Nagel 1997). Szkic jest
graficznym sposobem wyklarowania wartosci definiujacych cele proceséw poznawczych,
warto$ci — dodajmy — zaimplementowanych w ludzkim moézgu. Jak pisat David Hume
w ,,Esejach z dziedziny moralnosci, polityki i literatury”: ,,pigkno rzeczy istnieje jedynie
w umysle tego, kto rzeczy te oglada”, a tozsame jest przede wszystkim z warto$ciami sta-
nowigcymi istote ogladanych rzeczy. Szkicowanie jest probg materializacji owego pigkna
dla siebie i innych.

Biorge pod uwage role mézgu podczas procesu tworzenia, standardowe teorie kre-
atywnosci wiaza tworczos$¢ z jego prawa potowa. W teorii umystu dwukomorowego
Juliana Jaynesa bogowie zwracali si¢ do naszych przodkow przez tubg prawej potkuli
(Jaynes 1976). W imponujacej syntezie erudycyjnej Laina McGilchrista prawa potkula
jest wladca, a lewa — zaledwie emisariuszem (McGilchrist 2009). Obydwa ambitne ujgcia
teoretyczne bazuja — miedzy innymi — na przetomowych pracach Rogera Sperry’ego i Mi-
chaela Gazzanigi nad pacjentami po komisurotomi (przecigciu spoidta wielkiego i separa-
cji potkul), ktore wykazaty m.in. istnienie intuicyjnej wiedzy w prawej potkuli i sktonno$é
do racjonalizacji lewej potkuli (Gazzaniga, Ivry & Mangun 2009). Prace te zainspirowaty

1)

niematerialnego umystu nad pasywnym, materialnym ciatem. Dla Heideggera pierwotnym aktem po-
znawczym bylo uzycie narzedzi, w wyniku czego $wiat stawat si¢ bardziej poreczny (Zuhandene), a dla
Jamesa $wiadomos$¢ byta pochodna ucielesnionego dziatania. Zwlaszcza jego teoria emocji (teoria Jame-
sa-Langego) odwracata zdroworozsadkowa zalezno$¢ przyczynowo-skutkowa: nie uciekamy, poniewaz
si¢ boimy, lecz boimy si¢, poniewaz uciekamy. Obydwie intuicje sprzed ponad 100 lat doczekaty sig
uszczegotowienia 1 empirycznej walidacji w — odpowiednio — teorii schematu ciata Patricka Haggarda
i Daniela Wolperta (Heidegger) oraz teorii markera somatycznego Antonia Damasio (James). George
Lakoff i Mark Johnson byli i nadal sa prekursorami rozwoju trzeciego etapu — po symbolicznym (umyst
to maszyna Turinga) i koneksjonistycznym (umyst to sie¢ neuronowa) — rozwoju nauk kognitywnych.
Ich teoria ucielesnionych metafor ukazata jezyk jako narzgdzie ewolucyjnego przetrwania, pozwalajace
zarowno odciazy¢ mozg (jezyk jako proteza), jak i usprawni¢ jego dzialtanie (jezyk jako ulepszenie).
PozZniejsze prace obydwu autoréw rozszerzyly postulat ucielesnienia jezyka z naturalnego na — chociaz-
by — jezyk matematyki (,, Where mathematics come from”). Niezaleznie jednak od wktadu teoretycznego
i empirycznego szkoty Lakoffa do badan nad poznaniem ucielesnionym, watek ucielesnionego jezyka
nie stanowi przedmiotu analiz w naszym artykule. ,,Ucielesnienie” w tekscie jest uzyte w sensie rodzajo-
wym, jako termin wskazujacy, iz podmiotem poznania jest biologiczny organizm, a nie jego mézg, lub co
gorsza, niematerialny umyst. W tym rozumieniu ,,uciele$nienie” ma standardowe operacyjne znaczenie,
podobnie jak ,.,ewolucja” czy ,.gen”. Istnieja dysputy co do granic umystu, jednostki doboru naturalnego
i materialnej implementacji genu, ale nawet ostre roéznice zdan nie utrudniajg postugiwania si¢ wszystkimi
trzema pojeciami w tekstach naukowych i popularnonaukowych.
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rowniez amerykanska artystke i pedagoga, Betty Edwards do napisania w 1979 roku be-
stsellerowego ,,Drawing on the Right Side of the Brain™, oferujacego kurs rysowania
W oparciu o przestrzenne i kreatywne mozliwosci prawej potkuli mézgu.

Mimo popularyzacji idei o lateralizacji potkul mézgowych i ich wykorzystaniu w r6z-
norodnych obszarach teorii naukowe;j i praktyki spotecznej?, kreatywnos¢ — odpowiedzial-
na m.in. za szkicowanie — nie jest domeng jednej strony mézgu (Jung i in. 2013). Nie moze
by¢, gdyz na poziomie neurobehawioralnym moézg nie dzieli si¢ na potkule lewa i prawa,
ani na proste moduty funkcjonalne (Broki, Wernickego, ...), lecz sieci bedace rodzajami
obliczeniowych centrow decyzyjnych (Bressler & Menon 2010). Ich rola jest optymali-
zacja przesylu informacji na duze odlegtosci w moézgu, co ulatwia identyfikacje¢ istotnych
biologicznych i poznawczych zdarzen kontrolujacych adaptacyjne zachowanie cztowieka.

W literaturze przedmiotu wyroznia si¢ trzy kluczowe rodzaje sieci neuronalnych: wy-
konawcza (central executive Network: CEN), domyslng (default mode Network: DMN)
i istotno$ci (salience Network: SN) (Menon 2015). Sie¢ wykonawcza przetwarza infor-
macje zewnetrzne wymagajace skupienia uwagi i niezbedne przyktadowo podczas ry-
sowania. Sie¢ domyslna przetwarza informacje wewnetrzne, zwigzane z subiektywnym
poczuciem Ja, konieczne na przyktad w procesie szkicowania. Sie¢ istotnosci jest odpo-
wiedzialna m.in. za przetaczanie migdzy obydwoma sieciami i wzmacnianie bodzcow
przetwarzanych przez sie¢ wykonawcza. Preferowanym przez mézg — i stad domys$lnym —
stanem jest szkicowanie, budujace stopniowo wielowymiarowe poczucie podmiotowosci.
Rysowanie odwzorowujace stany rzeczy w $wiecie zewnetrznym potrzebuje dla swojej
realizacji dodatkowych motywacyjnych ,,dopalaczy”. Sie¢ istotno$ci wychwytuje istotne
zdarzenie zewnetrzne, wzmacnia je, przekazuje wzmocniony sygnal do sieci wykonaw-
czej’ 1 jednoczesnie wycisza sie¢ domyslng (Sridharan, Levitin & Menon 2008).

Warunkiem uruchomienia procesu poznawczego, obojetnie czy wykonawczego (np.
rysowania), czy wyobrazeniowego (np. szkicowania) jest poczucie bezpieczenstwa orga-
nizmu cztowieka®. Systemem detekcji niebezpieczenstwa jest interocepcja (Craig 2015) —

* Wydanie polskie: B. Edwards (2015), Rysunek. Odkryj talent dzigki prawej pétkuli. £6dz, Wydawnic-
two Aha.

4 Migdzy innymi w teorii i praktyce zarzadzania, por.: H. Mintzberg (1976), Planning on the left side and
managing on the right. ,Harvard Business Review”, 54, s. 49-58.

5 W szczegolnosci prawa przednia kora wyspy — czg$¢ sieci istotno$ci — przekazuje wzmocniony sygnat
grzbietowe] korze czolowo-ciemieniowej, czgsci sieci wykonawczej, bedacej materialnym substratem
pamigci roboczej; por.: D’Esposito, M. (2007), From cognitive to neural models of working memory.
»~Philosophical Transactions of the Royal Society, B: Biological Sciences”, 362, s. 761-772.

¢ Por.: A. Klawiter ,,Natura procesu poznawczego™: ,,Dziatanie systemu wlgczajgcego przetwarzanie po-
znawcze zalezy od warunkow, w jakich znajduje si¢ podmiot. Moze on skutecznie realizowaé procesy
poznawcze jedynie wtedy, kiedy otoczenie, w jakim si¢ znajduje, jest wzglednie bezpieczne.”, s. 463.
Ponadto: Konkluzja dyskusji nad ucielesnieniem moze by¢ konstatacja: ,,czujemy, poniewaz dziatamy”.
Przytoczmy stosowny przyklad: kiedy odwiedzamy Pomnik Pomordowanych Zydéw Europy w Berli-
nie, autorstwa Petera Eisenmana, zmuszeni jeste§my przemieszcza¢ si¢ waskimi $ciezkami w$rod ponad
dwoch tysiecy wysokich betonowych blokéow. Po pewnym czasie zaczynamy odczuwaé niepokoj, fru-
stracj¢ 1 uczucie osamotnienia — wszystko to, co odczuwaly w nieporéwnanie wigkszym natezeniu ofiary
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zmyst informujacy o stanach ciala — wysylajaca aferentne pobudzenia do autonomicznego
uktadu nerwowego, kontrolujacego homeostaze organizmu. Homeostatyczna zasada opty-
malnej utylizacji energii lezy u podstaw neuronalnej integracji produkujacej interoceptyw-
ne uczucia cielesne (zimna, goraca, szczypigcego bolu), subiektywne uczucia afektywne
(,,jest mi smutno”, ,,czuje si¢ szczesliwy”, ,,jestem w doskonatym nastroju”) i asymetri¢
emocjonalng w przedniej cz¢sci kory wyspy (lewej dla emocji pozytywnych i prawej dla
emocji negatywnych). A wigc homeostatyczny model uczuc¢ (i §wiadomosci) wyglada
w telegraficznym skrécie nastepujaco: lewa wyspa/uktad przywspotczulny/pozytywne
emocje/uspokojenie ciata/kumulacja energii (insulina); prawa wyspa/uktad wspotczulny/
negatywne emocje/pobudzenie ciata/wydatkowanie energii (glukagon) (Craig 2005).

Uczucia sa najlepszym wgladem w nasza podmiotowo$¢: ,,czujg, wigc jestem”. Moze-
my odczuwac¢ stan wszystkich tkanek naszego ciata (§wiadomos$¢ interoceptywna) i na tej
podstawie wtornie odczuwaé stany emocjonalne i spoteczne. Mozna zatem powiedziec,
ze uczucia sa walutg systemu ewaluacji, wykorzystywang przez mozg do reprezentowania
catkowitych energetycznych kosztéw i korzysci dokonywanych wyboréw i podejmowa-
nych dziatan (Cash & Pruzinsky 2004, Craig 2005).

Uczucia cielesne (interoceptywne) reprezentowane sa w tylnej czgsci wyspy i stopnio-
wo ulegaja wzbogaceniu o czynniki hedonistyczne, motywacyjne, spoteczne i poznawcze
wraz z postepujaca obrobka informacji w §rodkowej i przedniej czgsci wyspy. Przednia
czg$¢ wyspy wraz z przednig korg zakretu obreczy tworzy sieé istotno$ci, wzmacniajac
za pomocg uczu¢ sygnat do sieci wykonawczej (pami¢¢ robocza i semantyczna) badz
domyslnej (pamigé autobiograficzna). Sie¢ wykonawcza obejmuje boczne czesci kory
(grzbietowo-boczna kore przedczotows i tylng kore ciemieniowa), natomiast sie¢ domysl-
na zlokalizowana jest w czgsci przysrodkowej kory (brzuszno-przysrodkowa kora przed-
czotowa i tylna kora zakretu obreczy) (Menon & Uddin 2010; Menon 2015).

Sie¢ domys$lna wiacza si¢ wowczas, gdy uwaga ulega rozproszeniu: ,,nie kopiuje”,
,hie czytam”, ,nie licze”. Niemniej rola sieci domys$lnej jest trudna do przecenienia: to

Holocaustu. Dlaczego pomnik Eisenmana jest dobrze zaprojektowany? Dziatanie do ktérego zmusza jego
budowa generuje emocje ktore nadaja sens calemu przedsigwzigciu — emocje mowiace, ze nie jest bez-
piecznie. Poczucie bezpieczenstwa jest podstawg i punktem wyjscia wszelkich form poznania. Z jednej
strony jest to truizm — od dawna wiemy, ze kortyzol uszkadza pamie¢¢ dlugotrwala, a dynamicznie rozwi-
jajaca si¢ psychoneuroimmunologia jedynie potwierdza wptyw otoczenia na poziom odpornosci i jako$¢
operacji mentalnych (Esther Sternberg ,,The Balance Within”). Z drugiej strony w pracy zaprezentowane
sa wyniki badan nad interocepcja i siecig istotnosci, ktore stanowia najnowsze odkrycia anatomiczno-
-funkcjonalne nad tym, jak ucielesnione dziatania sonduje otoczenie przez pryzmat bezpieczenstwa, wy-
syla interoceptywny sygnat do uktadu autonomicznego (kontrola rownowagi fizjologicznej) i kory wyspy
generujacej w tylnej czesci uczucia cielesne (goraco, zimno, ...), a nastgpnie w przedniej — uczucia spo-
feczne (przyjemnie, bezpiecznie, ...). Jesli przednia wyspa nie wygeneruje odpowiedniego uczucia spo-
tecznego, w mézgu nie zachodzg jakiekolwiek procesy poznawcze, zarowno krytyczne (sie¢ wykonawcza
—rysunki), jak i kreatywne (sie¢ domyslna — szkice). Odkrycie, iz detekcja bezpieczenstwa jest sprawcza
przyczyna aktywnosci poznawczej (w przypadku braku bezpieczenstwa — reakcja stresowa walka-lub-
-ucieczka) posiada fundamentalne znaczenie dla planowania oprawy procesu edukacyjnego i ttumaczy
kiepskie rezultaty edukacyjne egzekwowane w warunkach potencjalnie stresogennych.
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ona umozliwia mentalne podréze w czasie, dzigki ktorym nie tylko planujemy przysztosé
w oparciu o przeszle osobiste doswiadczenia, ale w ogdle posiadamy poczucie czasowej
ciaglosci wlasnego istnienia. Dzigki sieci domyslnej potrafimy odwiedza¢ umysty innych
ludzi droga empatii i roznych form spolecznego rozumienia. Ponadto sie¢ domy$la buduje
narracj¢ naszego zycia, czyli gotowe schematy myslenia przyspieszajace adaptacje do
nowych warunkow. Jest to obszar kory przeprowadzajacy rézne formy kreatywnego my-
$lenia (Menon & Uddin 2010; Andrews-Hanna 2012; Menon 2015).

O ile przedmiotem stanéw mentalnych sieci wykonawczej sg funkcjonalne stany §wia-
ta (oferty gibsonowskie — Gibson 1986, podpowiadajace, co z tym §wiatem zrobic), o tyle
przedmiotem stanéw mentalnych sieci domyslnej sg aksjologiczne stany umystu (moduty
haidtowskie — Haidt 2014), podpowiadajace, jak oceni¢ siebie i innych. Szkicujac, przy-
pominamy sobie epizody z naszego zycia (podrozujemy w mentalng przesztos¢) i wyobra-
zamy sobie epizody z jutrzejszego dnia (podrézujemy w mentalng przysztosc). Obszary
moézgu zaangazowane w przypominanie sobie sg tymi samymi, ktore wyobrazaja sobie
przysztos¢: ludzie z amnezja maja takie same problemy z przyszlo$cia, co przeszloscia,
zyjac chwilg terazniejsza.

W rozwoju osobniczym dziecka zdolnos$ci do przypomnienia epizodéw z przesztosci
sa czasowo skorelowane ze zdolno$ciami do wyobrazenia sobie przysztosci. Trzylatki
czgsto nie potrafia opowiedzie¢ rodzicom, co jadty na obiad w przedszkolu lub wy-
obrazi¢ sobie, co beda robity nastgpnego dnia (sie¢ domyslna jest nie w pelni dojrzata),
mimo ze btyskawicznie opanowuja nowe piosenki i reguly gry (w pehi funkcjonalna
siecig wykonawczg). Dzieci w tym wieku oczywiscie maja poczucie, co si¢ dziato lub
co moze si¢ zdarzy¢, lecz ich umysty nie pracujg jeszcze w trybie narracyjnym, budujac
za pomocg opowiesci 1 form graficznych historie wlasnego zycia. Stowem, dwu- i trzy-
latki rysuja; dopiero czterolatki — zaliczajace test na falszywos¢ przekonan (false belief
task) — wzbogacajg rysunki szkicami. Te ostatnie zaczynaja szybko dominowac, gdyz
—w odroznieniu od rysunkdéw — nie sg narzgdziem porzadkowania rzeczywistosci, lecz
budulcem wlasnego Ja.

Dzieci maja swoje wyobrazenia §wiata i jego funkcjonowania, zas ich poznanie dostar-
cza informacji o posiadanych przez dzieci strukturach mentalnych (modelach mentalnych/
reprezentacjach mentalnych) czy o ich przedwiedzy. Alison Gnopik (2010) stwierdza na-
wet, ze juz od kotyski dzieci sg urodzonymi badaczami i odkrywcami §wiata. Nawet mate
dzieci maja swoje wyobrazenia §wiata i wlasne interpretacje istniejacych w nim zalez-
nosci, sposobow funkcjonowania, a te wptywaja w sposob zasadniczy na doswiadczanie
uczenia si¢ (Driver 1985). Zrozumienie rozwoju poznawczego dzieci ma swoje implikacje
na wielu polach, wlaczajac w to edukacje. Badania nad sposobem, w jaki dzieci interpre-
tuja otaczajacy je $wiat i jak tworza jego obrazy i koncepcje umystowe tego $wiata, roz-
poczat w swoich pierwszych pracach Piaget (1929, 1930). Na polu nauk przyrodniczych
tematem tym szeroko zajmowata si¢ Rosalind Driver (1985). Zwrécita ona uwage m. in.
na to, ze dzieciece koncepcje sa:



Analiza rysunkow/szkicow i wypowiedzi werbalnych dzieci... 33

4 Y4 )

Sie¢ istotnosci: Sie¢ wykonawcza:
Sie¢ domyslna: dynamiczny przetgcznik rozwigzywanie
autoreferencyjne stany (uczucia: wzmocnienie problemow
mentalne (myslenie sygnatu do srodowiskowych
kreatywne: szkice) odpowiednich typdéw (myslenie krytyczne:
pamieci) rysunki)
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Rys. 1. Trzy podstawowe sieci neuronalne moézgu: domyslna, istotnosci i wykonawcza

— osobiste — kazde dziecko moze inaczej przedstawi¢ omawiany na lekcji ekspery-
ment i inaczej go zrozumiec,

— moga si¢ wydawac¢ niespdjne — nawet jesli uczniom przedstawi si¢ wiasciwe (czyt.
nauczycielskie/naukowe) rozumienie danego zjawiska, nie oznacza, ze owo wy-
jasnienie zostanie przez ucznidw przyjete i zauwazone, wedtug Driver zdarza sig
nawet, ze uczniowie posiadajg wiele koncepcji dotyczacych tego samego zjawiska
i beda podawac sprzeczne ze soba argumenty,

— s3 stosunkowo trwate — uczniowie czgsto moga albo ignorowacé nowe informacje,
ktére do nich naptywaja, albo w specyficzny sposob interpretowac je zgodnie z po-
siadang przez siebie przedwiedza.

Trwatos¢ 1 stosunkowo duzg odpornos¢ na zmiany formutowanych w umysle dzieci
koncepcji potwierdzaja liczne badania (Trowbridge & Mintzes 1985; Trowbridge &
Mintzes 1988; Shneider & Stern 2013; Holowka 1986). Wedlug Susan Carey (1985),
ktorej badania stanowig podwaliny pod rozwo6j badan w zakresie naiwnej biologii, dzie-
ci ponizej 10. roku zycia nie postrzegaja biologicznego swiata w sposob biologiczny,
ale raczej psychologiczny. Pdzniejsze badania wykazaly jednak, Ze biologiczne rozu-
mowanie pojawia si¢ u dzieci znacznie wczesniej niz to sugerowata Carey (np. badania
Iganaki 1990, Hatano & Inagaki 1994 czy Inagaki & Hatano 1993). Wspomniani japon-
scy badacze wykazali, ze wiedza biologiczna dzieci jest determinowana mocno przez
ich dos§wiadczenie m. in. z zywymi organizmami (Iganaki 1990) oraz ze dzieci uzywaja
cztowieka jako swoistego modelu odniesienia (okreslaja to zjawisko jako human tem-
plate Hatano & Inagaki 1994) i stosujac wnioskowanie indukcyjne (opisane m. in. przez
Carey 1985), ekstrapoluja je na inne organizmy. Wnioskowanie indukcyjne jest rowniez
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uwarunkowane kulturowo — przyktadowo w japonskiej kulturze, w ktdrej kamienie sg
tradycyjnie postrzegane jako elementy ozywione, w umystach dzieci posiadajg cechy
istot zywych.

Ostatnio coraz wicksza popularnoscia ciesza si¢ badania dotyczace osobistych koncep-
cji lub nawet blednych mnieman dzieci/uczniow/studentow/dorostych na temat réznych
zjawisk nie tylko przyrodniczych. Wigkszos¢ z nich skupia si¢ na tym, jak dziecigce wy-
obrazenia r6znig si¢ od naukowych (Prokop & Fancovicova 2006). Uwaza si¢, ze gtdéwna
przeszkoda w naukowym rozumieniu omawianych w szkotach zjawisk przyrodniczych
sa intuitive concepts — intuicyjne koncepcje o zjawiskach naturalnych, ktore to koncepcje
uczniowie niejako wnoszg ze sobg do klasy. Posiadajac je wbudowane w swoje myslenie
i rozumienie $wiata, asymiluja naukowe koncepcje przedstawiane im w klasie z tymi oso-
bistymi, co czg¢sto doprowadza do powstania w ich umystach btednych mnieman (miscon-
ceptions) (Driver & Easley 1978; Novick & Nussbaum 1981).

W literaturze wymienia si¢ wiele sposobdw poznawania koncepcji dzieci, ich rozumie-
nia otaczajacego $wiata, poznania ich wiedzy osobistej (Driver 1985; White & Gunstone
1992; Tunnicliffe & Reiss 1999a). Wsrdd nich warto wymieni¢ choéby kwestionariusze
zawierajace pytania otwarte (Leach i in. 1995), mapy koncepcyjne (Novak & Musonda
1991; Sungur i in. 2001), obserwacje kierowane lub obserwacje spontanicznych rozméw
(Tunnicliffe & Reiss 1999b), wywiady (Osborne & Gilbert 1980), analiz¢ rysunkow (Tun-
nicliffe & Reiss 2001; Kose 2008, Prokop & Fancovicova 2006) i in.

Analiza rysunkéw dostarcza informacji o dziecigcym sposobie rozumowania. Rysu-
nek jest ksztattowany przez istniejace lub powstajace w trakcie rysowania pomysty, idee,
ktére uczen posiada, jak i tworzony jest zgodnie z jego wiedza o wizualnych konwen-
cjach (Ainsworth i in. 2011). Rysunek bywa postrzegany jako zwierciadto $wiata dziecig-
cych reprezentacji umystowych (Cherney i in. 2006). Podobnie uwazat Dewey (1897, za
Kakolewicz 2011), ktory postrzegat rysunek jako osobistg i metaforyczng reprezentacje
$wiata. Jako ,,0kno” do §wiata dziecigcych idei i uczué (gldwnie z tego powodu, ze rysun-
ki odzwierciedlaja obrazy obecne w dziecigcych umystach) opisuja te wytwory Thomas
1 Silk (1990). Rysunki maja tez t¢ zaletg, ze stanowia fatwe w uzyciu narz¢dzie badawcze,
utatwiajgce dokonywanie poréwnan wynikéw miedzynarodowych badan (Prokop & Fa-
ncovi¢ova 2006). Nie pojawia si¢ wowczas problem lingwistyczny. Pomimo niezwyktej
uzytecznosci wytworow graficznych dzieci jako zrodta informacji o wiedzy osobistej au-
torow tychze wytworow, w ostatnich latach pojawily si¢ prace stosujace mieszane metody
— graficzno-stowne. Zwtlaszcza Ehrlén (2009) zwrdcita szczegdlng uwage na to, ze anali-
za wytworow graficznych dzieci moze by¢ uzytecznym narz¢dziem zbierania informacji
o koncepcjach dziecigcych, ale tylko wtedy, kiedy badacz pozna znaczenie, jakie poszcze-
golnym elementom rysunku nadaja ich autorzy.

Poznanie koncepcji dzieci na temat budowy anatomicznej cztowieka za pomocg ana-
lizy pewnych wytworow graficznych po raz pierwszy przeprowadzita i opisata wyniki
swojej pracy Nagy (1953), proszac 220 dzieci w wieku od 5 do 11 lat o wypelnienie
pisemnego testu dotyczacego budowy anatomicznej cztowieka. Obok prac pisemnych
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autorka poprosita ucznidw o narysowanie wybranych organéow. Potem podobne prace
pojawiaty sie w literaturze, niemniej cickawe podejscie do tematu zaproponowali Reiss
i Tunnicliffe (1999), ktorzy w badaniach przekrojowych poprosili uczniow w wieku
4-20 lat o narysowanie szkieletu krggowcdéw. Do analizy rysunkéw zastosowali hierar-
chiczng skale, ktorej rozszerzona wersj¢ (Reiss & Tunnicliffe 2001) wykorzystywano
potem wielokrotnie w innych pracach prezentujacych badania wiedzy dzieci na temat
kompletnej budowy anatomicznej cztowicka (przyktadowo: Reiss, Tunnicliffe, Ander-
sen & Bartoszeck et al. 2002; Prokop i Tunnicliffe 2009). Na podstawie dotychczaso-
wych wynikdéw uwaza si¢, ze organy i uktady, ktore sg czesciej reprezentowane i opi-
sywane, sg lepiej rozumiane niz te, ktérych reprezentacje nie pojawiaja si¢ na rycinach
(Prokop & Fancovicova 2006).

Do tej pory nikt nie przeprowadzit podobnych badan na polskim gruncie. Podobnie
nikt nie prowadzil badan jakosciowych w zakresie koncepcji dziecigcych dotyczacych
budowy anatomicznej. Dla celéw niniejszej pracy potaczono metode analizy wytworow
graficznych dzieci z wywiadami dotyczacymi elementéw prezentowanych na tychze wy-
tworow.

Postawiono nastepujace pytania badawcze:

1) Jaka jest znajomo$¢ budowy i funkcjonowania ludzkiego ciata przez dzieci uczest-

niczace w formalnej edukacji wezesnoszkolnej?

2) Cgzy dzieci podczas swobodnego rysowania w obecnosci badacza pozwalajg sobie

na rysowanie czy na szkicowanie?

Material i metody

Grupe badawcza stanowito dwadziescioro czworo dzieci w wieku od 6 do 9 lat. Dzieci
wybrane zostaty do badania w szesciu losowo wytypowanych szkotach na terenie mia-
sta Poznania. W badaniu uczestniczyly te dzieci, ktore uprzednio wyrazily na to chegc.
Wszystkie poproszone byly o narysowanie tego, co ich zdaniem znajduje si¢ w $rodku
cztowieka. Kazde dziecko wykonywato rysunek indywidualnie. Nastepnie badacz prze-
prowadzat z nimi rozmowe na temat wykonanego rysunku (réwniez indywidualng). Dzie-
ci poproszone byly o podpisywanie wszystkich elementéw zamieszczonych na rysunku,
znajdujacych si¢ ich zdaniem w ciele czlowieka.

W niniejszej pracy zastosowano dwie metody badan jakosciowych. Do analizy wy-
twordw graficznych (analiza dokumentow wytworzonych) zastosowano metod¢ badania
znaczen rysunkowych zaproponowang przez Karczmarzyk (2011), stworzong na pod-
stawie triadycznej koncepcji znaku Ch. S. Peirce’a. Dodatkowo analizujac elementy
wiedzy osobistej badanych, postuzono si¢ metoda opracowang przez Reiss i Tunniclif-
fe (2001), stosujac w kategoryzacji rysunkow hierarchiczng skale ztozonos$ci rysunku
w oparciu o budowe anatomiczng (tab. 1) oraz wynotowujac uktady i narzady reprezen-
towane na rycinach.
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Tabela 1. Skala wykorzystana do kategoryzacji rysunkow

Poziom Opis

0 Nic w srodku, ale wiemy, ze to jest cztowiek

Nie ma przedstawienia struktury wewngtrznej / jest co§ w nim bez nazwy organu
Jeden lub wigcej narzadéw wewnetrznych umieszczonych losowo

Jeden wewngtrzny organ w odpowiedniej lokalizacji
Dwa lub wigcej organéw w odpowiedniej lokalizacji
Jeden caty uktad poprawnie zlokalizowany

Dwa lub trzy uktady narzadow poprawnie zlokalizowane
Peten obraz budowy anatomicznej cztowieka

NN || B W[ —

Z punktu widzenia badaczy zainteresowanie skupione byto wokét koncepcji dziecig-
cych dotyczacych budowy i funkcjonowania organizmu cztowieka. Pytania skoncentro-
wane byly na wytworach graficznych dzieci i umozliwialy badaczom doprecyzowanie
informacji przedstawionych w formie graficznej, np.: Gdzie znajduje si¢ dany organ? Jaka
petni role? Co to oznacza? Z tego punktu widzenia wywiady te moga by¢ klasyfikowane
jako wywiady swobodne ukierunkowane (Konecki 2000) z zapisem rejestrujacym. Po
sporzadzeniu listy potrzeb informacyjnych prowadzacy wywiad miat swobod¢ w formu-
lowaniu pytan, a wywiad zawsze miaty charakter otwarty.

Wyniki

Wsrod zebranych wytworow graficznych 12 (50%) zostato zaklasyfikowanych wedtug
przyjetej skali hierarchicznej do poziomu 2, co oznacza, ze jeden lub wiecej narzadoéw
wewnetrznych umieszczonych losowo mozna byto zaobserwowaé. Do takich wytworow
graficznych naleza np. te zaprezentowane na rycinach 2—4. Siedem wytworoéw graficz-
nych zaklasyfikowano do poziomu 4 (29%), co oznaczato, ze dwa lub wigcej organow
znajdowato si¢ w odpowiedniej lokalizacji ciata cztowieka. Przyktady takich wytwordéw
graficznych zaprezentowano na rycinach 5-7. Pie¢ (21%) wytworow graficznych zawie-
rato przynajmniej jeden caty uktad poprawnie zlokalizowany, dzieki czemu zostato za-
klasyfikowanych do poziomu 5. We wszystkich przypadkach byt to uktad krwiono$ny.
Przyktady takich wytworow graficznych zaprezentowano na rycinach 8-9.

Liczno$ci prezentowania wybranych narzadow przedstawiono na wykresie 1.

Serce wystepowato na wszystkich analizowanych rycinach, nieco rzadziej znalez¢
mozna byto pluca i moézg. Wérdod narzaddw, ktore pojawity sie na wytworach graficznych
dzieci sporadycznie, wymieni¢ nalezy: migdatki (3 prace), szpik (2 prace), siusiak (2 pra-
ce), nerki (1 praca), woreczek zotciowy (1 praca), struny gltosowe (1 praca), biodro (1
praca). Analizujac wypowiedzi uczniow dotyczace ich rysunkéw, mozna wysunac tezg, ze
te pojedyncze wskazania wynikaty z wiedzy osobistej uczniow i doswiadczen zdobytych
przed wykonaniem badania.
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Wykres 1. Procentowy udzial wystepowania danego narzadu na analizowanych wytworach graficz-
nych przedstawiajacych budowg anatomiczna cztowieka, dla N = 24

Przyktadowo dziecko, ktérego pracg oznaczono numerem 11, stwierdzito:

szpik kostny — to jest krew, ktora ptynie w nogach — ale doktadnie nie wiem, znam to z bajki
,,.Bylto sobie zycie”.

Dziecko, ktorego prace oznaczono numerem 14, rysujac biodro stwierdzito:

biodro tez jest zeby si¢ porusza¢ — zwlaszcza porusza¢ noga — moja babcia miala problem
z biodrem i nie mogta si¢ poruszac.

Dziecko, ktorego prace oznaczono numerem 22 podato, ze:

Migdatki — nie wiem — sg chyba dla ozdoby? Nie... chyba nie... Nie wiem, ale chyba nie sa
bardzo potrzebne bo mozna je wyciac.

Potem omawiajac struny glosowe, stwierdzito:

struny gtosowe sq do mowienia — A jak dzigki nim mowisz? — bo jak chcemy cos powiedzie¢
to one robiq dzwigki bez nich nie bytoby nas stycha¢, tego gtosu nie bytoby stychac... sq jak
gdyby glosnikami, mama mowita, ze czesto jg bolg ale ona w pracy musi duzo mowic.

Z kolei dziecko, ktorego praca oznaczona byta numerem 7, twierdzito, ze:

w lewym kciuku sq krwinki i fibryna. A czemu tam? — Bo oglgdatem ,, Byto sobie zycie” i jesz-
cze to pamietam, ze to byt lewy kciuk i fibryna tapie krwinki i tata dziury w naczynkach krwio-
nosnych, fibryna to tacy kowboje — ktorzy wyciggali czerwone krwinki z przepasci. — A co to da-
walo? — Inaczej moglyby sie¢ rozplyngc i by ich nie bylo i juz by nie krgzyty, a one muszq krqzy¢.
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Analizujac wypowiedzi uczestnikoéw badania dotyczace roli narysowanych przez nich or-
gandéw, mozna stwierdzi¢ pewne prawidtowosci. Serce i mozg sg wedtug uczestnikow
badania najwazniejszymi organami. Daje si¢ tu zauwazy¢ wpltyw pewnej reklamy emito-
wanej w telewizji, na ktorg niektorzy uczestnicy si¢ nawet powotywali. Najczgsciej po-
wtarzanym stwierdzeniem dotyczacym roli mézgu jest okreslenie, ze mozg jest po to, Zeby
myslec i nie kazdy potrafit wyjasni¢, na czym to myslenie ma polega¢. Wérod wyjasnien
samego myslenia pojawiaty si¢ takie propozycje:

mysle¢, to znaczy, Zeby wiedziec, co zrobié, np. jak si¢ zgubisz, co zrobic,

mozg do myslenia — czyli do uczenia sie,

mysle¢ — czyli zamyka¢ sie w sobie i nic nie mowic,

mozg pozwala nam myslec, czyli jak cos bardzo chcemy zrobi¢, ale on rowniez wie, czego
potrzebuje organizm — taki jest mqdry,

mozg jest po to, zeby myslec, zebysmy nie byli tacy jak malpy, zeby sie poruszac, mie¢ uczu-
cia, dotyk, smak — A malpa nie ma tego? — Ma, ale one si¢ ciggle wyglupiajq — strasznie.

Najcieckawszym elementem zaobserwowanym w badanej grupie byl rysunek chlopca
(ryc. 7), ktory przedstawil maly mozg w mézgu, autor wyjasnit:

W gltowie mamy mozg — i dzieki niemu mozemy robi¢ rozne rzeczy, pamietamy dzieki mo-
zgowi, mozemy myslec o tym, co chcemy zrobic¢, wiec jak dzigki niemu mozemy myslec to on
w srodku ma maty mozg, ktory mowi duzemu co ma robié, a ten duzy mowi nam”.

Ten element wytworu graficznego moze by¢ z powodzeniem uznany za szkic, gdyz dziec-
ko nie dziatato tu odtworczo, ale stworzyto wlasng ide¢, wlasny problem czy pytanie
i udzielito na nie odpowiedzi — uczen ten przedstawit ide¢ mozgu analogiczna do idei
homunkulusa.

Z kolei serce jest po to, zeby bi¢ 1 zy¢, bo pompuje krwinki i zmusza je do pracy w ciele lub
ono kieruje catym ciatem, rusza nim — A jak to robi? — No ma doczepione zyly i one docierajq
od niego do ciala i ono przez to rusza ciatem;

serce jest po to, zeby zy¢ — bez serca by$Smy nie istnieli — bo serce jest jak kierownica w au-
cie — ono bije,

serce jest po to, zeby kocha¢ innych ludzi — zeby zy¢ i odczuwac, co inni czuja.

Pluca zdaniem wiekszo$ci dzieci sg po to, by si¢ nie udusi¢. Ponizej podano przyktadowe
odpowiedzi dzieci opisujace rolg phuc:

pluca sg zeby moc zbiera¢ oddechy i wypuszczaé, zeby si¢ nie udusic,

a phuca sa zeby oddycha¢, bo jak bierzemy oddech to ptuca przesylaja sygnat do mézgu
i tylko one pracuja,

ptuca sa po to zeby oddycha¢ — tzn. wdychac i wydycha¢ powietrze bo ono jest nam potrzeb-
ne, bez nich by$my si¢ udusili.
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Dzieci maja spore trudnosci w rozumieniu funkcjonowania juz samego uktadu krwiono-
$nego czy pokarmowego, przyktadowo opisuja:

W ciele sq tez zytki, ktore rozprowadzajq krew — sq w calym naszym ciele i do kazdej czesci
ciala rozprowadzajq krew. — A po co jest krew? — Krew jest po to, Zeby rozprowadza¢ cos po
organizmie — chyba tlen i cos zabiera — chyba stary tlen — dlatego sq czerwone i niebieskie
— czerwone jasniejsze niosq tlen, a niebieskie — stary tlen, a biale krwinki chronig organizm.
Jelita sq po to, ze jak jemy to aby to przeszto do zolgdka — tak do Zolgdka to jedzenie idzie
z jelit — a brzuch trawi ten pokarm. — To gdzie one s3? — Tez w brzuchu. — A co jelita majg
do brzucha? Maja co$ wspolnego? — Bez jelit jedzenie nie trafiloby do zolgdka, a w Zotgdku
sig ono trawi, w jelitach sq kawalki jedzenia przezute i te przemieszczajq sie do zolgdka.
Zolgdek? — zeby tam sie trawilo jedzenie. — A jak tam trafia? — Poprzez buzie. —1 co dalej sig
z nim dzieje? — No jakby pojawia si¢ sok trawienny ... I on to trawi...— 1 co dalej? — I wtedy
Jedzenie zamienia si¢ w jakby no to co jest do picia — i potem w siki, a to co jest do jedzenia
zamienia sig w kupe. — A po co to wszystko — te zamiany? — No Zeby nie miec¢ takiego za-
pchanego zolgdka.

Dyskusja

Starajac si¢ pozyska¢ informacje dotyczace dzieciecych wyobrazen na temat budowy ana-
tomicznej cztowieka, autorzy pracy nie oczekiwali, ze ktorekolwiek dziecko bedzie posia-
dato wiedze¢ zgodna z wiedza naukowa. W rezultacie bardzo cz¢sto wiedza i wyobrazenia
dzieci byly zaskakujace zardwno w sferze graficznej, jak i stownej. Zastosowanie w ni-
niejszych badaniach wywiadoéw dostarczylo petniejszego obrazu koncepcji dziecigcych,
ktére oprocz faktéw naukowych posiadaja rowniez osobiste przekonania nierzadko be-
dace btednymi mniemaniami. Najliczniej reprezentowanym organem ludzkim bylo serce
— pojawilo si¢ ono na kazdym rysunku. Podobne wyniki otrzymali inni badacze (Reiss &
Tunnicliffe 2001; Prokop & Fancovi¢ova 2006; i in.). Jedynie w badaniach przeprowa-
dzonych wsrod dzieci z potudniowej Afryki najczeséciej rysowanym organem byt zotadek,
serce znajdowato si¢ na okoto 50% rysunkow (Dempster & Stears 2013). Ciekawym przy-
padkiem rysunku byt rysunek chlopca, ktory narysowat jelita w nogach, wyjasniajac, ze
wie, ze ,,one sg dlugie i” — jego zdaniem — ,,nie ma innej mozliwosci, zeby si¢ pomiescilty
w ciele cztowieka jak ta, zeby siggaty az do kolan”. Podobne reprezentacje jelit w nogach
zanotowali Dempster i Stears w grupie badanych dzieci z potudniowej Afryki (2013).

Z punktu widzenia implikacji dydaktycznych najcickawsze wydaja si¢ by¢ poznane
dzieki rysowaniu btedne mniemania dzieci dotyczace budowy anatomicznej czlowicka.
Wchodza one w sktad przedwiedzy, do ktorej nauczyciele powinni si¢ w procesie edu-
kacji odwotywac i uwzglednia¢ ja podczas planowania zajec¢. Potrzebe jej uwzgledniania
opisywalo wielu pedagogéw m. in. Ausubel 1968, Driver 1985, Dylak 2000; Klus-Stanska
2002 i in. Potrzeba ta jest szczegolnie wazna, gdy uwzglednimy zdanie Ausubela i wspot-
pracownikow (1978) o trwatosci przedwiedzy i jej odpornosci na usunigcie.
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Z punktu widzenia kognitywnej analizy wytworow graficznych szczeg6lnie cickawym
wydaje si¢ aspekt tworzenia komunikatu jako efektu pobudzania odpowiedniej sieci neu-
ronalnej. Postawienie dziecka przed zadaniem narysowania tego, co jego zdaniem znajdu-
je sie w srodku cztowieka, wydaje si¢ by¢ lekkim przymuszeniem go do wlaczenia sieci
domyslnej, do uruchomienia pamieci autobiograficznej. Nie jest to jednak jednoznaczne,
co potwierdzajg wyniki powyzszych badan. Poznawane przez autoréw pracy reprezenta-
cje mentalne budowy anatomicznej cztowicka moga naleze¢ do obu sieci — w zaleznoS$ci
od sytuacji. Jesli podczas wykonywania rysunku obrazujacego dzieci¢ce reprezentacje
budowy anatomicznej czlowieka uruchamiana jest sie¢ wykonawcza, mozna zauwazyc¢,
ze rysunek ten jest quasi-realny, nast¢puje jakas modyfikacja rzeczywistosci. Taki wytwor
graficzny wedtug przyjetego przez autorow zalozenia byltby typowym rysunkiem, dowo-
dzacym sprawnosci manualnej, pamigci wizualnej (jak w przypadku dziewczynki, ktora
odwzorowywata to, co widziata w atlasie anatomicznym pokazanym jej przez mameg —
ryc. 5) lub semantyki zwigzanej z percepcja — czyli dowodzeniu, ze im wigcej kto$ wie,
tym wigcej widzi.

Jesli podczas wykonywania czynnosci graficznych majacych umozliwi¢ poznanie
reprezentacji mentalnych na temat budowy anatomicznej czlowieka uruchamiana jest
sie¢ domyslna (wyobrazeniowa), powstaja szkice, ktore sa bardziej zaawansowane, sa
kreatywne, umozliwiaja poznanie pytan, jakie dzieci stawiajg sobie, kiedy rozwazaja ja-
kie$§ zagadnienie. Przyktadem rysunku z elementami szkicu jest rysunek siedmioletniego
chlopca (ryc. 7). Wigkszo$¢ analizowanych w niniejszym badaniu prac dzieci nalezata
do opisanej przez nas kategorii rysunkdw, ktore powstalty w wyniku uruchomienia sieci
wykonawczej. Dostarczaja one informacji na temat wiedzy osobistej dzieci, ich koncepcji
czy przekonan zwigzanych z budowa anatomiczng wtasnego ciala. Informacje te moga
i powinny stac¢ si¢ wskazowkami dla pracujacych z dzie¢mi nauczycieli, ktorzy w procesie
edukacyjnym uwzgledniaja wiedzg uprzednig swoich podopiecznych.

Przy zatozeniu Ainswortha i wspotpracownikow (2011), ze rysowanie jest ksztattowa-
ne przez istniejace pomysty i idee, uruchamiane jest wowczas myslenie wolne. W psycho-
logii, a przede wszystkim w procesach zwiazanych z podejmowaniem decyzji, analizujac
dane literaturowe, wyrézni¢ mozna dwa podstawowe typy myslenia: szybkie i wolne,
opisywane m.in. przez Kahnemana (wyd. polskie 2012). W obszarze edukacji implemen-
towal owe dwa typy myslenia gtownie Claxton (1997). Blaszak (2013) wyrdznit dalej
kolejne dwa typy myslenia wolnego: pierwsze — krytyczne, uruchamiane przez sie¢ wy-
konawecza, ktore jest jednoczesnie sylogiczne i quasi-logiczne kreatywne, bedace drugim
typem mys$lenia wolnego, w ktérym uruchamiana jest sie¢ domyslna, a powstajace wow-
czas wytwory (np. szkice) sa nicoczekiwane.

Z punktu widzenia nauczyciela, ktoremu zalezy na rozwijaniu kreatywnosci u swoich
podopiecznych, powinien on jak najczeSciej stwarzaé sytuacje, ktore zapewniajg dzieciom
poczucie bezpieczenstwa i umozliwiaja uruchamianie drugiego typu wolnego my$lenia
(kreatywnego). Nie oznacza to, ze autorzy niniejszej pracy chca deprecjonowac ktory-
kolwiek typ myslenia czy dziatania. Wytwor graficzny jest komunikatem, ktore moze po-
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stuzy¢ zaréwno do formutowania odpowiedzi, jak w przypadku uruchamiania sieci wy-
konawczej lub do stawiania pytan, jak w przypadku sieci domyslnej, a obie umiejetnosci
sa wazne z punktu widzenia rozwojowego dziecka. Zatem jest wazne uruchamianie obu
sieci, ale autorzy niniejszej pracy uwazaja, ze we wspotczesnej szkole za mato jest ak-
tywno$ci umozliwiajacych uczniom uruchamianie sieci domyslnej, ktéra odpowiada za
kreatywno$¢ i naukowos¢ tworzacych si¢ mysli (Menon 2015).
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Ryc. 2. Rysunek siedmioletniej dziewczynki zaklasyfikowany wedtug przyjetej skali hierarchicznej
do poziomu 2, co oznacza, ze jeden lub wigcej narzadow wewnetrznych mieszczonych losowo
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Ryec. 3. Rysunek dziesigcioletniej dziewczynki zaklasyfikowany wedtug przyjetej skali hierarchicz-
nej do poziomu 2, co oznacza, ze jeden lub wigcej narzadéw wewngtrznych umieszczonych losowo
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Ryec. 4. Rysunek o$mioletniego chiopca zaklasyfikowany wedtug przyjetej skali hierarchicznej do
poziomu 2, co oznacza, ze jeden lub wigcej narzadéw wewngtrznych umieszczonych losowo

Rycina 5. Rysunek o$mioletniej dziewczynki zaklasyfikowany do poziomu 4, co oznacza, ze dwa
lub wigcej organow znajduje si¢ w odpowiedniej lokalizacji ciata cztowieka
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Rycina 6. Rysunek o$mioletniego chlopca zaklasyfikowany do poziomu 4, co oznacza, ze dwa lub
wigcej organow znajduje si¢ w odpowiedniej lokalizacji ciata cztowieka

Rycina 7. Rysunek o$mioletniego chtopca zaklasyfikowany do poziomu 4, co oznacza, ze dwa lub
wigcej organow znajduje si¢ w odpowiedniej lokalizacji ciata cztowieka
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Rycina 8. Rysunek siedmioletniego chtopca zaklasyfikowany do poziomu 5, co oznacza, ze zawierat
przynajmniej jeden caty uktad poprawnie zlokalizowany

Rycina 9. Rysunek o$mioletniego chtopca zaklasyfikowany do poziomu 5, co oznacza, ze zawierat
przynajmniej jeden caty uktad poprawnie zlokalizowany
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Summary
The theme of the animal in the linguistic creativity of children

The subject of my research is the texts of children, which are a form of expressing imagination, so
that it is possible to find in them references to real experiences and to images of the subconscious.
For the isolation of creative strategies and describing the content of the images created by children
I use a cognitive-linguistic perspective, and I refer to concepts of psychoanalysis. An animal theme
is used by child authors the same way as in a fairy tale — as an allegory of social situations or as
a vivid symbol of ambivalent feelings and difficult experiences, just as it is in fairy tales. An analysis
of the linguistic creativity of children discovers a process of crystallisation of meanings in the mind,
and ways of expressing them.

Stowa kluczowe: jezykowa tworczos¢ dzieci, ekspresja wyobrazni, krystalizacja znaczen
w umysle, motyw zwierzecy

Keywords: linguistic creativity of children, expression of imagination, crystallisation of
meanings in mind, animal theme

Wstep

Niniejszy tekst prezentuje propozycje analizy motywu zwierzgcego w tworczosci je-
zykowej dzieci w mtodszych klasach szkoty podstawowej. Do wyodrebniania strategii
tworczych oraz opisu tresci obrazéw tworzonych przez dzieci wykorzystuj¢ perspektywe
lingwistyki kognitywnej, ktéra pozwala na korelowanie podmiotowego punktu widzenia
indywidualnej wypowiedzi oraz spotecznych podstaw jezykowych. Ponadto odwoluj¢ si¢
do koncepcji psychoanalitycznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem teorii Carla Gustawa
Junga. Przedmiotem moich badan stajg si¢ teksty dzieciece, bedace forma ekspresji wy-
obrazni, mozna wi¢c w nich odszukac odniesienia i do do§wiadczen realnych, i do obra-
z6w podswiadomosci. Motyw zwierzecy jest przez dziecigeych tworcow wykorzystywa-
ny jak w strategii tworzenia bajki — jako alegoria sytuacji spotecznych lub jako obrazowy
symbol ambiwalentnych uczu¢ i trudnych doznan, podobnie jak to ma miejsce w basni.

! Prezentowana w artykule problematyka byla przedmiotem wystapienia na ogdlnopolskiej konferencji
naukowej ,,Koziolek Matotek i inne bajkowe zwierzgta w tekstach kultury”, Kielce, 2—3 pazdziernika
2015 roku.
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Warianty konceptualne motywu zwierzecego ujawniaja sposoby wyrazania dos§wiadczen
stanow bycia w §wiecie jednostki i interpretacje rzeczywistosci.

Podstawa teoretyczno-metodologiczna

Tworczos$¢ moze by¢ rozpatrywana, w zalezno$ci od perspektywy badawczej, jako efekt
procesu tworzenia (dzielo), dzialanie (proces tworczy), zespot specyficznych zdolnosci
wykonawczych (pisania, malowania), jako postawa zyciowa (postawa twoércza) lub pro-
ces poznawczy (procesy porzadkowania wiedzy, analizy, syntezy, kojarzenia, klasyfikacji,
uogolniania) (Wasilewska 2014: 280). Na potrzeby podjetego tu tematu, ktdrego przed-
miotem jest jezykowa tworczos¢ dziecka, mozna przyjac kazda z powyzszych opcji, po-
niewaz interesujace sg badania zaréwno dotyczace wytworow dzieciecej tworczoscei, jak
1 procesow tworzenia przez dzieci. Kazda z tych kwestii wymaga jednak odwotania do
innych podstaw teoretycznych i konstruowania narze¢dzi badawczych.

Dla badan pedagogicznych szczegdlnie interesujace wydaje si¢ zagadnienie konceptu-
alizacji, tj. proces krystalizacji znaczen w umysle oraz sposoby ich wyrazania. Wpisuja si¢
w t¢ problematyke koncepcje psychologiczne i pedagogiczne, ktore opieraja si¢ na ztoze-
niu, ze dziecko jako podmiot aktywnie poznajacy $wiat, konstruuje w umysle naiwne kon-
cepcje rzeczywistosci’. Do tego nurtu nalezg badania nad potocznymi koncepcjami §wiata
oraz ich wplywem na proces poznawczy i zachowanie jednostki (Lachowicz-Tabaczek
2004). Jezyk potoczny, jak moéwi Barbara Boniecka, ,,wykazuje obecno$¢ najtrwalszych
struktur ludzkiego percypowania rzeczywistosci i ludzkiego myslenia; zawiera tez w swo-
im systemie gramatycznym i w slownictwie utrwalony potoczny, ,,naiwny” obraz §wiata”
(Boniecka 1995: 16). W analizach tekstow dziecigcych odwotuje si¢ do teorii Jezykowego
Obrazu Swiata (Bartminski 1990; Ozdzynski 1995; Dabrowska, Anusiewicz 2000), ktora
umozliwia dotarcie zar6wno do procesow poznawczych autora analizowanej wypowiedzi,
jak i do wiedzy z réznych obszardéw. Najnowsze badania Jezykowego Obrazu Swiata (JOS)
wiaza si¢ z lingwistyka kognitywng, w ktdrej jezyk moze by¢ traktowany jako przedmiot
badan lingwistycznych lub jako zrddlo badan nad procesami poznawczymi zwigzanymi
z wiedza 1 rozumieniem (Bartminski 2012). Jakkolwiek kategoria ta moze by¢ roznie ro-
zumiana, w zalezno$ci od przedmiotu badan, mozna przyjaé perspektywe podmiotowa
i rozumie¢ JOS jako ,.éwiat w oczach dziecka”. Jezyk dany w tresciach semantycznych
oraz w kategoriach gramatycznych i syntaktycznych ujawnia sposéb rozumienia $wiata,
w tym jego aspekty kulturowe, duchowe i aksjologiczne. Ronald Langacker (1995) nazy-
wa zdanie ,,zdarzeniem kognitywnym”, ktére mozna utozsamic¢ ze zdarzeniem poznaw-
czym, wyrazonym za posrednictwem okreslonej (wybranej przez osobe, ktora formutuje
to zdanie) formy jezykowe;j.

Zdolnos¢ mowienia o reprezentacjach wymaga nie tylko odpowiedniego poziomu roz-
woju poznawczego dziecka, ale rowniez integracji roznych typow wiedzy (tu np. jezy-

2 Do tego nurtu nalezy przypisac¢ np. teorie J. Piageta czy L.S. Wygotskiego, a takze koncepcje konstruk-
tywizmu psychologicznego i pedagogicznego.
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kowej, kulturowej, przyrodniczej, spotecznej) oraz inwencji tworczej i wyobrazni. Two-
rzenie tekstu staje si¢ sposobem prezentacji interpretacji $wiata podmiotu poznajgcego
(doswiadczajacego), bowiem ,,gdy kto§ opowiada historie, ksztattuje, konstruuje i odgry-
wa swoje Ja, doswiadczenie i rzeczywisto§¢” (Chase 2009: 25). W procesie tworzenia
tekstu dziecko ,,wybiera” odpowiednie formy jezykowe, symbol czy motyw, jako sposdb
wyrazania siebie oraz swojej interpretacji $wiata. Wyodregbnione w analizie kognityw-
no-jezykowej warianty konceptualne motywu zwierzecego w okreslonej perspektywie
poznawczej, ujawniaja sposoby wyrazania doswiadczen stanow ,,ja wobec $§wiata” i ,,ja
w $wiecie” (Langacker 1995: 32).

Teksty dzieciece sg jedng z form ekspresji wyobrazni, wigc mozna w nich odnalez¢
odniesienia nie tylko do doswiadczen realnych, ale i do obrazéw podswiadomosci. Po-
nadto nalezy zauwazy¢, ze myslenie dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest na etapie
»granicznym” — miedzy magicznoscia a racjonalno$cia (Dudek 2004: 45), wigc w ich
tworczosci pojawiaja si¢ opisy znanych z rzeczywistosci realnej sytuacji, a takze obrazy
magiczno-symboliczne. Takie symbole obrazowe mozna interpretowaé odwolujac si¢ do
koncepcji z nurtu psychoanalizy m.in. teorie Carla Gustawa Junga (1970, 1976). W obre-
bie psychoanalizy tworczos¢ uwazana jest za wynik rozwigzywania konfliktu motywow
na styku sfery $wiadomosci i nieSwiadomosci. Wedtug psychoanalizy proces tworczy jest
dowodem afirmacji cztowieka, jego wewngtrznego zintegrowania.

Przyklady analizy motywu zwierzecego w tworczosci jezykowej dzieci

Przedmiotem analizy sg tu wybrane z szerszych badan® teksty dzieci z klas I-11I ze szkot
gdanskich i raciborskich. Dzieci pisaty teksty inspirowane zadaniem: ,,Napisz bajke” lub
,»,Napisz o swojej krainie radosci” w klasie szkolnej pod opieka swojego nauczyciela. Te-
mat wypowiedzi byt dowolny, a nauczyciel nie moégt ingerowa¢ w proces pisania. W cy-
towanych tekstach zostata zachowana oryginalna pisownia, co by¢ moze utrudnia ich od-
czytywanie, ale ujawnia ztozone procesy poznawcze dziecka, np. wiedze¢ lingwistyczng
czy strategi¢ konstruowania wypowiedzi.

Szymon, kl. I

Chciatbym pojecha¢ do Krainy Radosci. Byly tam tunele z potworami. I Zeby bylo tam
cieplo i przyjemnie i tez byly tam owoce i jeziora, a w jeziorach byly ryby i wegorze i zeby
bylo tam pelno drzew i choinek. A w rzece jest petno kijanek. Psy i koty i inne zwierzeta:
tygrysy i gepardy, losie. I na zawsze chcialbym zosta¢ z kolegami. I zwierzetami i owada-
mi. Cata klasa byta tam ze mngq. I sq tam orly i jastrzebie.

3 Analizowane tu teksty dziecigce pochodza z moich badan zaprezentowanych w ksiazce: Anna Wasi-
lewska, Archetypy swiata dzieciecego. Swiaty wyobrazni w narracjach dzieci, Wydawnictwo UG, Gdansk
2013, jednak material wykorzystany byt do rozstrzygania innych probleméw badawczych.
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Nieporadno$¢ w komponowaniu tekstu nie przeszkadza autorowi w stworzeniu spojne;j
wizji $wiata marzen. Dziecko ma jeszcze klopot z kategoryzacja przywotywanych ele-
mentow przyrody (ryby i wegorze, petno drzew i choinek), jednak przedstawia naiwny ob-
raz, majacy cechy archetypu raju utraconego. W Krainie Radosci Szymona zyja zgodnie
obok siebie zwierzgta udomowione (psy i koty) obok dzikich (tygrysy i gepardy), a w $rod
nich — dzieci. Przywotujac motywy zwierzece dziecko rezygnuje z jakichkolwiek prob
okreslen nadrzednych i przechodzi od razu do podawania cech charakterystycznych. Takie
sposoby opisywania typowe sg dla potocznego systematyzowania, ktore nie lubi kom-
plikacji hierarchicznych (Boniecka, Grabias 2007). Dominujacy w tym tek$cie motyw
zwierzecy przybiera rézne funkcje: najpierw jest wykorzystany do opisu przestrzeni kra-
iny marzen chlopca, a na koncu przybiera posta¢ alegorii §wiata dziecigcego: ,,Catla klasa
byta tam ze mna. I sg tam orty i jastrzgbie.” Ostatnie dwa zdania mozna potaczy¢ w lo-
giczng mysl — orly i jastrzgbie tu mozna interpretowac jako metafory dziecigcych liderow
w klasie (jak w powiedzeniu ,,orly i sokoty”). W wielu tekstach dziecigcych ujawniany
jest silny zwigzek jednostki z grupa rowiesnicza, potrzeba akceptacji, przyjazni i trudne
relacje z rowiesnikami. Warto zwroci¢ uwage, ze w swoim Swiecie Radosci Szymon nie
umieszcza dorostych.

Jakub, k1. II

., Trzy Slonie przyjaciele na zawsze”

Dawno, dawno temu w pigknej, zielonej krainie zyly sobie trzy slonie: Kuba, Igor i Ma-
teusz. Slonie te znaly si¢ od matego i byly bardzo dobrymi kumplami. Spedzaly ze sobg
kazdq wolng chwile, bawigc sie w berka. Pewnego dnia najodwazniejszy ston Igor zgubil
sie. Jego koledzy postanowili wyruszy¢é na poszukiwania. Szukali Go przez caly dzien,
martwigc sie o Niego. Tymczasem ston Igor nie mowigc nic kolegom poszedl schlodzi¢
sig w jeziorze. Kiedy stonce zaszlo nie wiedzial jak wroci¢ do domu, bo nie pamietal
drogi powrotnej. Zaczqt bardzo zalowaé, ze nie ma z nim jego kolegow: Kuby i Mateusza.
Zrozumial wtedy, ze zrobit bardzo Zle, nie mowigc im o swoich planach. Kiedy zmeczeni
poszukiwaniem Igora, stonie Kuba i Mateusz wracali juz do domu zobaczyli w oddali
Jjezioro, a przy nim siedzqcego i bardzo smutnego stonia Igora. Od razu ruszyli w jego
strong, cieszqc sie bardzo, Ze Go znalezli. Od tej chwili ston Igor obiecal, ze zawsze be-
dzie mowil o wszystkim swoim kolegom. Po tej przygodzie stonie zostaly przyjaciolmi na
zawsze, zyjqc diugo i szczesliwie.

Motyw zwierzecy w tym tekscie jest bardzo sprawnie wykorzystany do przedstawienia
alegorii procesu budowania relacji rowiesniczych. Catly tekst jest Swietnie zakompono-
wany, z wykorzystaniem formut jezykowych charakterystycznych dla konwencji bajki.
Trzy stonie tworza zgrang grupeg: ,,znaly si¢ od malego i byty bardzo dobrymi kumplami”.
Jednak relacje migdzy jej cztonkami ciagle ksztattuja si¢ na nowo, co spowodowane jest
zmiennymi motywacjami kazdego z bohateréw. Opowiedziana jest sytuacja przemiesz-
czania si¢ roli lidera w grupie: ,,Pewnego dnia najodwazniejszy ston Igor zgubit si¢”. In-
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dywidualne ambicje Igora spowodowaty odlaczenie si¢ od grupy, wigc inni jej cztonkowie
zacie$niajg wiezy, by na nowo wiaczy¢ do niej Igora: ,,Szukali Go przez caty dzien, mar-
twiac si¢ o Niego.” Na poczatku Igor jest szczesliwy z podjecia indywidualnej inicjatywy:
,»hie moéwiac nic kolegom poszedt schlodzi¢ si¢ w jeziorze”, jednak gdy mija euforia:
,kiedy stonce zaszlo”, czuje si¢ w nowej sytuacji wyobcowany i zdezorientowany: ,,nie
wiedziat jak wroci¢ do domu, bo nie pamigtat drogi powrotnej”.

Cata opowies¢ mowi o potrzebie przebywania w grupie rowiesniczej oraz o trudzie
budowania relacji mi¢dzy jednostka a grupg. Postugiwanie si¢ motywami zwierzat w opo-
wiesci staje si¢ dla autora bajki strategia porzadkowania senséw we wlasnym rozumieniu
relacji rowiesniczych. Nalezy zauwazy¢, ze taki proces poznawczy, przejawiajacy si¢ za-
stosowanym przez dziecko zabiegiem stylistycznym (personifikacji) przebiega poza racjo-
nalnym mysleniem — to droga intuicyjna, w ktorej si¢ga si¢ do obrazoéw podswiadomosci.
Dziecku tatwiej ujawni¢ wlasne doznania poprzez tworzenie obrazow zwierzat, poniewaz
takie symbole maja charakter jednocze$nie magiczny i racjonalny — obrazy pochodzace
z pod$wiadomosci w pewnym zakresie stajg si¢ dostgpne $wiadomosci.

Karolina, k1. IIT
.E .

., Zotwik i przyjaciele”

Pewnego razu w oceanie rozne krzyki i piski wydobywaly si¢ z wody. Byly to piski i wrza-
ski malego zotwika ktory sig skaleczyl o skale. Mama powiedziata nie plyn koto tyh kamie-
ni bo sie znowu skaleczysz a wogule co ty tam robiles? Yyy bawilem si¢ Z przyjaciolmi.
Zotwiku nie ktam. Nie ktamie naprawde. Zétwiku. No dobrze. chciatem sie tam pobawic.
Ale tam plywajq rekiny. Nie chce cig martwic ale jeden mnie prawie Zjadut! KONIEC

Tropem interpretacji jest niejasny tytut, ktory warto przyjac tacznie ze skresleniem. Pierwot-
na wersja (pierwszy tytut —,,rekiny”) §wiadczy o zamiarze napisania bajki o zagrozeniu (lub
Igku), ktorego obrazem miaty by¢ rekiny, dlatego narracja zaczyna si¢ przedstawieniem nie-
pokojacej sceny: ,,w oceanie roézne krzyki i piski wydobywaly si¢ z wody”. Potem, w mia-
r¢ wyjasniania zdarzenia, koncepcja autorki zaczela si¢ zmienia¢ w kierunku blizszym do-
$wiadczeniom dziecka. Oto mamy malego bohatera, zotwika, ktory bawi si¢ w wodzie mimo
zakazow mamy, kaleczy si¢ o skate i matka karci go za niepostuszenstwo. Bohater wymysla
na poczekaniu usprawiedliwienie — zabawe z przyjaciotmi, a gdy matka poddaje to wytluma-
czenie w watpliwos¢, dziecko probuje wzbudzi¢ wspolczucie, wymyslajac przygode z reki-
nami: ,,Nie chee ci¢ martwi¢ ale jeden mnie prawie Zjadul!”. Autorka bardziej utozsamia si¢
z bohaterem, wiec zmienia tytut na ,,Zétwik i przyjaciele”, jednak potem przypomina sobie,
ze rekiny byly tylko strategiag wobec pretensji mamy, wiec skresla wyraz ,,rekiny”.

Te wszystkie zabiegi formalne i $lady mysli autorki $wiadcza o ambiwalencji uczuc
dziecka, dotyczacych jego relacji z matka. Motyw zwierzecy ujawnia t¢ dwoistosé w ze-
stawieniu ,,rekiny — zotwik”. Obydwa motywy, tj. groznego zwierzecia (rekina) i przy-
jaznego zotwika, przenikaja si¢ i naktadaja na siebie w narracji dziecka, a zastosowa-
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ne wyrazenia jezykowe, jak chociazby zdrobnienie (,,z0twik™), czy zastosowanie liczby
mnogiej do wyrazenia leku (,,rekiny”) stajg si¢ sladami budowania postawy dziecka.

Grzes, k1. 11T

Ciemnej nocy dnia pewnego Wojtek w tozku lezqc Zobaczyt na plocie czarnego kota lezg-
cego. Bardzo Wojtek si¢ przerazil gdyz pecha nie chcial miec¢ i w mig pod t6zko schowal
sig. Lecz tam pajgka zobaczyl i z krzykiem w koldre glowe zanuzyl. Pod koldrg ciemno
bylo Wojtek tak nie lubi ciemnosci boi sig, wiec na drzgcych nogach do drzwi po cichu
podszedt i swiatlo zapalil. W jasnosci wszystko widac bylo i okazalo si¢ ze potworow
zadnych nie ma.

W bajce Grzesia pojawia si¢ motyw zwierzgcy jako odzwierciedlanie zbiorowego magicz-
nego myslenia — czarnego kota, a takze pajaka. Te motywy utozsamiane s3 z lgkiem. Bo-
hater boi si¢ tego, co miesci si¢ w zbiorowych przesadach i tego, czego boi si¢ dziecko
— ciemnosci. Narracja jest proba racjonalizowania tych lgkow, a wigc ma charakter autote-
rapeutyczny: ,,W jasno$ci wszystko wida¢ byto i okazato si¢ ze potworow zadnych nie ma”.

Szczegdlnie interesujaca jest w tym teks$cie strategia konstrukcji wypowiedzi jezyko-
wej, budowanie swoistej ,,melodii” narracyjnej. Zdania uporzadkowane sa w sposob przy-
pominajacy konstrukcje wiersza: ,,gdyz pecha nie chciat mie¢ i w mig pod 16zko schowat
si¢”. Taki zabieg formalny znakomicie podkresla terapeutyczny charakter bajki, sprzyja
,uspokajaniu”, a ponadto §wiadczy o ,,wyczuciu” jezykowym autora.

R., kI. IIT

., Przygody Rexia”

Pewnego razu w dawnej Jurze bylo jajko Rexa. Matka tego jajka poszila na polowanie,
w czasie polowania z jajka wyklul sie maty Rexio. Ten Rex postanowit uciec. Poszedl na
ktode upadlego drzewa tam zobaczyl pterodaktyle. Potem sam postanowil nauczy¢ sie la-
tac¢ ale mu sie nieudalo potem biegal pomigdzy nogami wielkich dinozatrow. Puzniej trafit
do dziwnej puszczy. Tam byl dinozalr ktory juz zamiezal go zjes¢ kiedy tamten Rexiu si¢
odwrucit myslacé ze to mama ale nagle si¢ pojawit.

Bajka o przygodach Rexa wykorzystuje motyw zwierzgey jako obraz symboliczny drogi
wewngtrznego rozwoju oraz konstruowania tozsamosci. Warto przyjrzec si¢ tym obrazom
z perspektywy koncepcji psychoanalitycznej (procesu indywiduacji). Najwazniejszym
celem w pierwszym etapie rozwoju staje si¢ poczucie autonomicznego Ja, ksztattowane
w procesie uwalniania si¢ od zaleznosci od matki. Najpierw bohater jest ,,jajkiem”, po-
tem ,,wykluwa si¢” Rexio — tu widzimy budzenie si¢ samoswiadomosci, ktéra prowadzi
do pragnienia poznawania $wiata. Ucieczka bohatera od matki jest obrazem rodzacej si¢
potrzeby samostanowienia, ktora jest warunkiem konstruowania tozsamosci. Potrzeba ta
realizuje si¢ poprzez doswiadczanie Swiata, eksplorowanie rzeczywistosci 1 ksztatcenie
podstawowych umiejetnoscei: ,,zobaczyt pterodaktyle, postanowit nauczy¢ si¢ lata¢”. Poja-
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wia si¢ obraz zagubienia dziecka w $wiecie dorostych: ,,biegat pomigdzy nogami wielkich
dinozauréw” oraz obraz niezrozumiatych dla dziecka znaczen: ,,trafit do dziwnej pusz-
czy”. Widzimy pojawiajace si¢ w tych samodzielnych doswiadczeniach poczucie zagro-
zenia: ,,Tam byl dinozatr ktéry juz zamiezatl go zjes¢.” Bohater, ktory przede wszystkim
pragnal niezaleznosci, zwraca si¢ ku matce: ,,Rexiu si¢ odwrucit mysla¢ ze to mama ale
nagle si¢ pojawil”. Nie jest to jednak regres, ale powrot juz na wyzszym poziomie — §wia-
doma decyzja o przyjeciu pomocy.

Interesujacy jest zabieg wykorzystania motywu dinozaura. Stworzenie kojarzone
w zbiorowej $wiadomosci z przesztoscia §wiata zwierzecego zostaje tu wykorzystane do
opowiesci o wlasnej drodze rozwoju.

Dominika, kl. III

,, Niezwykle przygody Burka”

Za gorami za lasami w malej chatce zyla sobie rodzina z niezwyklym psem. Nie byl super
silny ani super szybki, ale umial mowic. Powtarzal tylko co uslyszal, a jego pana to cza-
sami denerwowato wigc przezywal go Burek i tak juz zostalo. Jego pan ma 10 lat i nazywa
sie Olek. Z nimi mieszka mlodsza siostra, ktora ma na imie Agatka i ma 3 lata. Jej ulu-
biong zabawq jest ciggniecie Burka za ogon. Jest tez tata i mama ktorzy ciggle sie o Olka
troszczq. Pewnego razu kiedy Olek odrabiat lekcje Burek jeczal bo, chcial wyjs¢ na polang
z Olkiem. Olek zdenerwowal si¢ i wyrzucit go na dwor. I jak na ztosé¢ przylecialy wroble.
Patrzcie — zacwierkaly. Burek dostal burg i zaczely si¢ Smiac¢. Stwierdzilem, ze pojde do
ogrodu, bo tam nikt nie bedzie si¢ ze mnie smiac.

Kiedy wszedtem do ogrodu zobaczyltem cos niezwyktego. W naszym stawie kqpat sie maty
pingwinek.

Dzien dobry powiedzial do mnie. Czes¢ odpowiedziatem ty tez umiesz mowic?

Tak skqd ty si¢ wzioles? Zapytatem.

Normalnie szedltem sobie ulicq az zobaczylem staw i postanowilem si¢ wykgpac, bo bylo
mi bardzo gorgco.

A gdzie masz swojich rodzicow?

Nie mam umarli.

Mam pomyst moze chciatbys zamieszkac unas? Zaproponowatem.

Pewnie!

Juz mialem chwyci¢ go za reke, ale uslyszatem glos Agatki ciggngcej mnie za ogon.

Nie to tylko sen! Krzyknglem.

Ale nie bylo tak Zle dostatem miske moich ulubionych chrupek i sie uspokoitem.

Dominika w konstrukcji swojego tekstu ujawnia wiedz¢ o cechach bajki — wykorzystu-
je klasyczne formuly delimitacyjne: ,,Za gérami za lasami w malej chatce zyla sobie”
oraz antropomorfizacj¢ (méwiacy pies i pingwinek oraz $miejace si¢ wroble). Poza tym
wszystkie elementy Swiata przedstawionego majg odniesienia do doswiadczen zyciowych
dziecka: rodzina, chtopiec, mtodsza siostra, typowe zachowania ludzi i zwierzat. Motywy
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zwierzgce w bajce Dominiki sg przejawem jej doswiadczen i odczu¢ z nimi zwigzanych.
A ze sa to uczucia ambiwalentne, pokazuje strategia prowadzenia narracji, w ktorej Autor-
ka najpierw przyjmuje perspektywe czlowieka — obserwatora, a nast¢pnie bohatera zwie-
rzecego. Stad w poczatkowej czgsci opowies¢ ma charakter narracji trzecioosobowe;j, lecz
W pewnym momencie nastgpuje zmiana na pierwszoosobowa.

Narracja trzecioosobowa — perspektywa obserwatora, ujawnia dystans do opowiesci:
,,Burek dostat burg i (wrdble) zaczely si¢ §mia¢”. Bohaterem narracji Dominiki jest pies
Burek, z ktorym autorka w pewnym momencie fabuty zaczyna si¢ utozsamiaé: ,,Stwier-
dzilem, ze p6jd¢ do ogrodu, bo tam nikt nie bedzie si¢ ze mnie $miac.”

Dalej w tek$cie ma miejsce ptynna, wrgcz oniryczna zmiana §wiadomosci bohate-
ra-narratora z ludzkiej w zwierzeca (lub odwrotnie?): ,,Juz mialem chwyci¢ go za r¢ke
(pingwinka), ale ustyszatem glos Agatki ciagnacej mnie za ogon. Nie to tylko sen! Krzyk-
natem. Ale nie byto tak Zle dostatem misk¢ moich ulubionych chrupek i si¢ uspokoitem”.

Bohater ma r¢ke, a za chwile ogon, krzyczy i w koncu dostaje miske ulubionych
chrupek (dla psa). Niestabilny §wiat przedstawiony jest przez autorke uzasadniany snem
bohatera. Uprawdopodobnienie niezwyktlej sytuacji w opowiadaniu przez wprowadzenie
motywu snu jest zabiegiem czgsto stosowanym w opowiesciach dla dzieci, szczegdlnie
o charakterze dydaktycznym, wigc autorka — by¢ moze — wykorzystuje tu wiedz¢ po-
chodzaca ze swoich do§wiadczen kulturowych (kontaktow z utworami literackimi), ale
rownie mozliwe jest sigganie do osobistych do§wiadczen snu.

Bohaterowie zwierzecy pojawiajacy si¢ w tek§cie Dominiki stanowig alegori¢ sytuacji
spotecznych znanych dziecku oraz przezy¢ z nimi zwigzanych. Szczegodtowo opisana na
poczatku opowiesci rodzina to ,,zawigzanie” akcji na tle znanym dziecku z rzeczywistosci
realnej. Burek jest dzieckiem, ktére marudzi, wigc ,,dostaje bure”. Zas wroble to rowiesni-
cy niezbyt przyjaznie nastawieni: ,,I jak na zto§¢ przyleciaty wroble. Patrzcie — zac¢wier-
katy. Burek dostat bure”.

W radzeniu sobie z niemitymi emocjami zwigzanymi z brakiem akceptacji w grupie
réwiesniczej autorka tworzy posta¢ pingwinka. Ten bohater jest jeszcze bardziej samotny
i pokrzywdzony przez los niz Burek, bo przeciez nie ma domu ani rodzicéw. Zapropono-
wanie pingwinkowi domu staje si¢ zrodtem sity dla gtownego bohatera. Grupa réwiesni-
cza dzieci jest S$wiatem trudnym i przezycia zwigzane z takimi do§wiadczeniami jednostki
sg czesto tematem tworczosci stownej dzieci. Wprowadzenie motywu zwierzecego do ob-
razowania $§wiata dziecigcych relacji spotecznych oraz doznan z nimi zwigzanych okazuje
si¢ strategig ,,poreczng” dla dziecigcego tworcy.

Blanka, kl. 111

»

., Bartek i latajgcy dywan’
Pewien chlopiec o imieniu Bartek marzyl o tym by polecie¢ dywanem na koniec swiata
i odkry¢ cos nowego. Pewnego dnia kiedy Bartek siedzial na dywanie i obmyslal co moze
porobic¢, dywan uniost si¢ w powietrze i wylecial przez okno na zewngtrz. Bartek nie wiedzial
Jjak nim sie kieruje, wiec chwycit za konce i probowal przechylac sie w lewo i w prawo. Kiedy
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chlopiec tak lecial na ziemi zobaczyt kolorowe pole. Postanowil tam zlecie¢. Bartek wylgdo-
wat. Po chwili poczol lekki kiucie. To mata papuszka drapata go swoimi pazurkami w ramie.
— Ale jestes tadna. — Powiedzial Bartek.

Nazwe ci¢ Drapcia.

Zaraz Drapcia zaciggneta go na swoje kolorowe drzewo. — Czy umiesz mowic¢? Papuszka
powiedziala, ze umie. — Co to za odmiana drzewa? — Zapytal Bartek. Pomalowatam je na
rozne kolory.

— Odpowiedziala papuszka. — Moze chcesz iS¢ ze mng do mojego domu? Mam klatke po
papuszkach mamy. — No dobra, a co na kolacje? — Spytala z apetytem papuszka. — Zupa
mleczna, ale dla ciebie moge poszukac robakow. Bartek wrocit do domu. Papuszka znala-
zta ksigzke o ptakach i ogladajq jg co wieczor.

Bajka zaczyna si¢ wprowadzeniem motywu ,,latajacego dywanu”, co moze symbolizowaé
»lot” w wyobrazni¢ lub ,,lot” w przysztos$¢ (rozwo6j). Pierwsza czegs¢ tej historii z pew-
nosciag méwi o poznawaniu, ciekawosci $wiata ,,Bartek marzyl o tym by polecie¢ dy-
wanem na koniec $wiata i odkry¢ co$ nowego”. Jednak wiasciwa fabuta dotyczy przede
wszystkim realizacji potrzeby przyjazni. Wprawdzie nowy przyjaciel pochodzi ze $wiata
magicznego, jest niezwykty, ale sama przyjazn dziecka i mowiacej papuzki realizuje si¢
w tekscie Blanki w sposob jak najbardziej sprawdzony w §wiecie realnym dziecka: ,,Pa-
puszka znalazta ksigzke o ptakach i ogladaja ja co wieczor”.

Autorka kreuje niezwykte wlasciwos$ci papuzki, ale antromorfizacja jest jakby niezu-
petna, bo bohater nie zapomina o wlasciwosciach zwierzecych nowego przyjaciela: ,,No
dobra, a co na kolacj¢? — Spytala z apetytem papuszka. — Zupa mleczna, ale dla ciebie
moge poszuka¢ robakéw.” Ponadto dziecko ujawnia swoja wiedzg o traktowaniu dzikich
ptakow w $wiecie rzeczywistym i nie widzi nic niestosownego w uwiezieniu w klatce
nowego przyjaciela, nawet jesli ten jest papuga magiczng. W interpretacji Blanki moéwigca
papuga przyjmuje jako co$ naturalnego miejsce w klatce: ,,Moze chcesz i$¢ ze mng do
mojego domu? Mam klatke po papuszkach mamy. — No dobra, a co na kolacje?””. W wypo-
wiedziach dzieci zupelnie naturalne wydaje si¢ przebywanie zwierzat w niewoli cztowie-
ka — autorzy analizowanych bajek sa przekonani, ze tak jest realizowane dobro zwierzgcia.
Ujawnia si¢ tu intersubiektywna wiedza dziecka o miejscu zwierzat w $wiecie ludzi. To
miejsce jawi si¢ jako niejednoznaczne, uwiktane w sprzeczne emocje — od potrzeby bli-
skosci (nawet przyjazni) czlowieka i zwierzecia, poprzez poczucie odpowiedzialno$ci za
los istoty od nas zaleznej, az do uzasadnienia kontroli i zniewolenia.

Konkluzje

Motyw zwierzecy jest przez dziecigcego autora bardzo rozmaicie traktowany, zar6wno je-
§li chodzi o strategi¢ budowania tekstu, jak i zakres tresci. Dzieci przywotywaty konkret-
ne wlasciwosci zwierzecia (wiedz¢ o cechach lub stereotypy zwiazane z cechami zwierze-
cia) albo tworzyly postaci antropomorfizowane, ale tez wykorzystywalty motyw zwierzecy
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jako symbol (obraz) uczu¢ czy postaw. W jezykowym obrazowaniu §wiata wida¢, ze dzie-
ci dazyty do ustalania roznych relacji miedzy sktadnikami konotacji wyrazenia, czyniac je
sobie ,,porecznym” dla wlasnej kreacji. Dziecigce przyktady pokazuja zarazem ustalanie
cech typowych do myslenia potocznego — od tego, co blizsze dziecku, ku temu, co dalsze.
Jezykowa wypowiedz pozwala dziecku na porzadkowanie wiedzy o $wiecie i wlasnych
uczu¢ wobec przywolywanych w tekscie obiektow — ludzi, rzeczy i zwierzat.

Motyw zwierzgey dzieci wykorzystuja w swojej tworczosci jako alegorie sytuacji
spolecznych, jak w strategii tworzenia bajki. W ten sposob dzieci ujawniaja swoja wiedze
kulturowa — o cechach gatunkowych bajki oraz wykazuja si¢ zadziwiajaca umiejg¢tnoscia
wykorzystywania tej wiedzy w tworczosci wlasnej. Ponadto dziecigecy tworcy wykazuja
dojrzala wiedze na temat norm i relacji w §wiecie spotecznym. Dotyczy to relacji réwie-
$niczych, a takze relacji dziecko-dorosty i dziecigcej interpretacji Swiata dorostych. Wy-
korzystujac alegorie zwierzeca, porzadkuja t¢ wiedze i ,,oswajaja” ja dla siebie.

W porzadkowaniu nieraz ambiwalentnych uczu¢ i trudnych doswiadczen pomocne
okazuja si¢ obrazowe symbole i wtedy motyw zwierzecy staje si¢ figura majaca charak-
ter archetypiczny, podobnie jak to ma miejsce w basni. Jezyk symboliczny — znakomicie
wykorzystywany przez dzieci w ich tworczo$ci — jednoczy w sobie racjonalnos¢ i irracjo-
nalno$¢, podswiadomos¢ ze swiadomoscia.

Nalezy zauwazy¢ swobode i elastycznos$¢ dziecigeych autoréw w korzystaniu z wie-
dzy kulturowej. Dzieci ujawniaja swoja wiedz¢ o konwencjach literackich czy motywach
fikcjonalnych pochodzacych takze z przekazdéw paraliterackich, takich jak kreskowki.
Przy czym pewnie trudno t¢ wiedz¢ uzna¢ za formalna, jest to raczej wiedza konstruowa-
na mimowolnie czy intuicyjnie. Podobnie jest z wiedza jezykowa dziecka — dziecko nie
zna regut gramatycznych, ale potrafi si¢ postugiwaé zasadami gramatycznymi w swoich
wypowiedziach. Daje to pod rozwage przede wszystkim nauczycielom, by nie ograniczaé
ucznidow w tworzeniu tekstow podanymi schematami wypowiedzi, ale pozwoli¢ dziecku
na swobodne, tworcze wykorzystywanie swoich doswiadczen kulturowych (literackich
i innych przekazéw fikcjonalnych) w tworzeniu tekstow.

Okazuje si¢, ze uczen nie kierowany dazeniem do poprawnosci (konstrukcyjnej, grama-
tycznej, ortograficznej) tworzy naprawde oryginalne, czgsto zadziwiajaco bogate narracje.
,,Poprawianie” bledow w tekstach dziecigcych mozna wykorzystaé w procesie dydaktycz-
nym. Wiasne teksty dziecigce sg $wietnym materialem jezykowym do éwiczen ortogra-
ficznych, gramatycznych czy stownikowych. Proponuje, by umozliwi¢ dziecku tworzenie
tekstow przed wprowadzeniem ram formalnych (zanim nauczyciel pokaze jak ma by¢
skonstruowane opowiadanie). Tu warto przywota¢ technikg ,,swobodnych tekstow” z edu-
kacyjnej koncepcji Celestyna Freineta (Semenowicz 1966: 46—58). Swobodny tekst nie jest
zwyklym wypracowaniem szkolnym na dowolny temat, poniewaz dziecigca ekspresja je-
zykowa staje si¢ dopiero punktem wyjscia procesu dydaktycznego. Uczniowie pracuja nad
wybranym (demokratycznie przez calg klas¢) tekstem w zakresie ksztalcenia jezykowego
(ortografii, gramatyki, stownictwa, konstrukcji wypowiedzi) oraz dyskutuja nad trescig i spo-
sobami jej wyrazania (Kuznik 2015: 38). Swobodna tworczos¢ jezykowa pozwala dziecku
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najpehniej na wykorzystanie wlasnego potencjatu poznawczego, wiedzy i do§wiadczen kul-
turowych w wyrazaniu siebie 1 swoich interpretacji rzeczywistoéci. Oprocz dydaktycznych
korzysci swobodnego tworzenia tekstow przez uczniéw klas mlodszych, pokazuje przede
wszystkim walory badawcze wypowiedzi dzieci. Kreacje jezykowe ujawniaja wiedz¢ i spo-
soby konceptualizacji rzeczywistosci dzieci. Moja propozycja analizy tekstow dzieciecych
ukazuje ,,$wiat dzieci” — daleko bardziej bogaty i skomplikowany niz nam si¢ wydaje.
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Summary
Understanding the world from the perspective of children

Reflecting on the understanding of the world from the perspective of children is significant for sev-
eral reasons. First, it allows us to examine the kind of thinking and actions of children which is of
an interpretative nature: it reveals not only the child’s personal knowledge, but above all, the ways
of understanding, categorising and evaluating an ambiguous and often conflicted reality. It also
provides an opportunity to reconstruct the cognitive skills manifested in the verbal and non-verbal
reactions of children put in front of an organised problematic situation. In view of such a conclusion,
it is worth taking the time to analyse the complex problem: how children perceive the world and
how to reconstruct in practice children’s processes associated with understanding, categorising, and
evaluating the world.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rozwoj dziecka, rozumienie, kategoryzacja, warto-
$ciowanie
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Refleksja nad rozumieniem $wiata z perspektywy dzieci jest istotna z kilku powodow.
Po pierwsze, umozliwia zbadanie takiego rodzaju myslenia i dziatania dzieci, ktory ma
charakter interpretacyjny: odstania nie tylko dzieci¢ca wiedze osobista, ale przede wszyst-
kim sposoby pojmowania, kategoryzowania i warto§ciowania niejednoznacznej, czgsto
skonfliktowanej rzeczywisto$ci. Daje rowniez mozliwo$¢ zrekonstruowania zdolnosci
poznawczych uzewngtrzniajacych si¢ w werbalnych i pozawerbalnych reakcjach dzieci
postawionych przed zorganizowang sytuacja problemowa.

Po drugie, refleksja taka pozwala sformutowac postulaty i zarysowac¢ mapy kierunkdw,
ktére wskazuja mozliwosci wyzwalania tworzonych w mlodym umysle jezykowych ob-
razéw zakotwiczonych w kulturze i w osobistym doswiadczeniu. Uruchamia zatem prze-
strzen do myslenia o koniecznych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas
pojmowaniem dziecigcego rozumienia $wiata. Dostrzega je, probuje rozpoznac i oceni¢
D. Klus-Stanska w publikacji Swiaty dzieciecych znaczer (2004). Dowodzi w niej, ze
dzieci nieustannie konstruujg swoja wiedz¢ zar6wno o otaczajacej rzeczywistosci, jak
1 0 sobie. Znaczna cz¢$¢ tej wiedzy jest jednak stabo lub w ogole nieuswiadomiona, co
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powoduje, ze moze w duzym stopniu nie pokrywac si¢ z tym, co §wiadomie przekazujemy
dzieciom w procesach ksztatcenia jako tzw. wiadomosci (tamze: 7).

Konieczna staje si¢ wigc ponowna dyskusja o dziecigcym rozumieniu §wiata, ktorag
sprobuje zainicjowaé przez przywolanie rozwazan teoretycznych po§wieconych temu za-
gadnieniu, ukazanie trudno$ci metodologicznych zwigzanych z badaniem dynamiczne-
go zjawiska, jakim jest rozumienie $wiata z perspektywy dzieci z jego wielorakimi uwi-
ktaniami kulturowymi, oraz wskazanie kierunku dalszych poszukiwan podejmowanych
z perspektywy paradygmatu kognitywistycznego.

Artykut ten ma wigc wyraznie teoretyczny charakter. Zmierza do ustalenia istoty anali-
zowanego zjawiska, a takze uporzadkowania rozwazan, ktore wskazuja nowe mozliwosci
nauczania rozumianego nie jako kierowanie procesem przyswajania wiadomosci, rozwi-
jania umiejetnosci i wyksztatcania nawykow, lecz jako wyzwalanie i rozwijanie zdolnosci
poznawczych, ksztatltowanie postaw badawczych, a nade wszystko wzbudzanie gotowo-
$ci do okreslania wlasnego miejsca w $wiecie realnym i w $§wiecie wartosci.

Docieranie do zrodel i inspiracji teoretycznych

Zainteresowanie problemem rozumienia nie ma prostych odniesien do zagadnien podej-
mowanych w tradycji badan pedagogicznych. Prowadzone w tym obszarze badania nadal
naleza do rzadkich (Klus-Stanska 2004; Wasilewska 2007; Wisniewska-Kin 2007, 2009;
Szczepska-Pustkowska 2011). Podobne opinie formutowane sa rowniez w obszarze badan
psychologicznych. Na przyktad W. Szewczuk w Psychologii rozumienia (1968) dowodzi,
ze ,,przez wiele dziesigtek lat rozmyslano nad rozumieniem, przez niewiele lat badano ro-
zumienie. (...) Jest rzecza charakterystyczna, ze u wielu psychologow, ktorzy zajmowali
si¢ rozumieniem nawet w sensie badawczym czy wrecz eksperymentalnym, nie zostato
ono jako zagadnienie wyodrebnione i postawione jasno w sposob teoretyczny” (tamze: 59).

Natomiast w §wiadomosci spolecznej nie brakuje stercotypow na ten temat. W ich
repertuarze znajduje si¢ stereotyp rozumnego dziecka, ktore w opinii dorostych (nauczy-
cieli 1 rodzicéw) utozsamiane jest raczej z pilnym, postusznym, pigtkowym uczniem, zas
w opinii rowiesnikdw oznacza zwykle bycie ,.kujonem”, ktory swoj wolny czas spedza
nad ksigzkami. Taki obraz utrwala definicja stownikowa, zgodnie z ktora ,,dziecko moze
stawaé si¢ coraz rozumniejsze” (Szymczak 1995), a zatem z natury dziecko nie jest ro-
zumne i dopiero w toku rozwoju przechodzi z nizszego do wyzszego poziomu rozwoju,
zgodnie z linearng naturg tegoz. Rozwoj determinuje tez jego konieczna instytucjonaliza-
cja (Klus-Stanska 2015: 16).

Ugruntowalo si¢ myslenie o tym, ze kategoria rozumienia zarezerwowana jest dla ba-
dan prowadzonych na pograniczu lingwistyki lub psychologii. W $wietle lingwistycznej
teorii tekstu uwaga badaczy skierowana jest na znaczenie procesu rozumienia zawartego
w akcie czytania tekstu. Ustalono, ze badania dotyczace czytania powinny zmierza¢ do
wyjasnienia procesow rozumienia objetych aktem czytania. Sprawito to, ze rozwinety si¢
badania dotyczace rodzajéw wnioskowania aktywizowanego w procesie rozumienia tek-
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stu, ich charakterystycznych cech oraz — co najwazniejsze — znaczenia umiejetnosci akty-
wizowania procesow wnioskowania w procesie recepcji tekstu (Klis 1995).
Natomiast w kregu badan psychologicznych ,,rozumienie” (understanding) jest w od-
réznieniu od ,,rozumowania” (reasoning) rozpatrywane jako:
— proces uchwycenia znaczenia stow, zdan, zdarzen, sadow;
— nieuchwytny, intuicyjny proces, za pomoca ktorego daje si¢ pojaé glebokie, istotne
znaczenie danego zdarzenia, pojecia i mysli;
— postawa petna zrozumienia i wspotczucia wobec innych 0sob, a zwlaszcza zrozu-
mienia ich punktu widzenia na jakie$ kwestie lub ich przekonan i wierzen;
— hipotetyczna wlasno$¢ umystowa (w starszych opracowaniach), ktérej funkcja jest
umozliwienie zrozumienia znaczenia danej rzeczy (Reber, Reber 2005: 669).
Rozumienie pojmuje si¢ takze w kontekscie procedury badawczej, ktora przeciwstawiana
jest wyjasnianiu (Siuta 2005: 247-248). W tym kontekscie nie sposéb poming¢ definicji
rozumienia jako ,,czynnego procesu konstruowania reprezentacji, polegajacego na inter-
pretacji odbieranych informacji zgodnie z systemem posiadanej wiedzy i na wlaczaniu tej
informacji w 0w istniejacy juz system” (Kurcz 1987: 308). Z przytoczonego objasnienia
wynika, ze efektem procesu rozumienia jest reprezentacja, czyli ,,co8, co jest konstruowa-
ne przez umyst czlowieka i za posrednictwem czego poznawana jest rzeczywisto$¢” (Ma-
ruszewski 1996: 14). Podmiot ma dostep tylko do tworzonych przez siebie reprezentacji,
a przez nie uzyskuje dostep do Swiata.

-Reprezentacje te, podobnie jak jezyk, sa przezroczyste, to znaczy jednostka nie zdaje sobie
sprawy z tego, ze poznaje wlasne reprezentacje, a dopiero za ich posrednictwem $wiat. Nie
mozna wigc moéwicé, czy poznanie jest trafne, czy tez nie, poniewaz trafno$¢ dotyczy relacji
miedzy tym jak przedstawia si¢ §wiat reprezentowany a tym, jak przedstawia si¢ $wiat rze-
czywisty. Ta relacja jest faktycznie relacjg migdzy $wiatem zewngtrznym lub wewnetrznym
a schematem, ktory go przedstawia” (Maruszewski 2002: 68).

Wynika z tego, ze podmiot nadaje znaczenia nowo poznawanym elementom rzeczywisto-
$ci, konfrontujac je z wewngtrznym schematem, ktory stanowi swoisty pomost interpreta-
cyjny. Internalizowane znaczenia poczatkowo otwarte sa na modyfikacje, jednak w miare
ich potwierdzania utrwalajg si¢ coraz mocniej 1 zaczynajg stanowic¢ okreslony osobisty
teoretyczny model §wiata”. Sens tego swiata, poczatkowo uproszczony i fragmentarycz-
ny, staje si¢ z czasem wieloaspektowy i wzglednie spojny (Klus-Stanska 2004: 18).

W wyniku podjetych rozwazania rodzi si¢ pytanie: Jesli nie sposob uzna¢, czy pozna-
nie jest trafne czy tez nie, jesli nie jest mozliwe przeprowadzenie ,,zobiektywizowanej”
wiwisekeji dziecigcego ogladu §wiata, zmierzajacej do ustalenia ,,poprawnej” wersji ro-
zumienia rzeczywistosci, to jakie istnieja kryteria oceny przebiegu procesu rozumienia?
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Obiektywne i subiektywne Kkryteria rozumienia

Na gruncie psychologii poznawczej powstaly liczne modele teoretyczne wyjasniajace prze-
bieg procesu rozumienia oraz ewolucjg, jaka dokonata si¢ w tej kwestii (por. Szewczuk
1968; Dobrowolski 1992; Kli§ 2000; Kurcz 1987; Kurcz, Polkowska 1990; Maruszewski
2011). We wezesnych koncepcjach dokonano rozrdznienia subiektywnych i obiektywnych
kryteridw rozumienia. Pierwsze z nich objasniane byty jako poczucie rozumienia, ktdre

,,moze by¢ zgodne z obiektywnym kryterium, moze by¢ rownoznaczne z faktycznym rozu-
mieniem, ale moze rowniez nie by¢ z nim réwnoznaczne, co wigcej, moze powstawaé w sy-
tuacji czgsciowego lub wreez catkowitego nierozumienia. W tych ostatnich przypadkach
nalezy mowi¢ o pozornym rozumieniu. Pozornos¢ jednak uwidacznia si¢ dopiero z chwila,
gdy spetnione zostang obiektywne kryteria rozumienia: dziatania lub wypowiedzi (...), kt6-
re mogg przybierac rozmaitg posta¢ w zalezno$ci od rodzaju przedmiotu rozumienia i moga
wystepowaé w roznych wzajemnych kombinacjach” (Szewczuk 1968: 71-73).

Okazuje si¢ zatem, ze poczatkowo kwestia poprawnosci rozumienia ujmowana byla
W sposOb normatywny, poprzez odniesienie do ustalonego arbitralnie zewngtrznego kry-
terium (okreslajacego na przyktad poziom rozumienia: petny, niepetny, lub jego brak) lub
kryterium wewnetrznego (rozumienie rozpatrywane w kontekscie prawidtowosci rozwo-
jowych, wyznaczonych dojrzewaniem struktur poznawczych).

Wspolczesnie taki sposdb ujecia zjawiska rozumienia zostat na gruncie psychologii
poddany krytyce (Lee, Gupta 2002). Przyjmuje si¢, ze mowienie o poprawnosci rozumie-
nia jest usprawiedliwione tam, gdzie chodzi o sytuacj¢ komunikowania lub przekazywania
informacji, ktére maja umozliwi¢ podjecie decyzji lub dziatanie. Natomiast tam, gdzie ro-
zumienie dotyczy obrazu rzeczywisto$ci, nalezy zaktada¢ subiektywizm podmiotu rozu-
miejacego i nie ocenia¢ rozumienia w kategoriach poprawnosci (Szalkowska 2008: 39-40).

W kontekscie tych rozwazan mowi si¢ nawet o starym i nowym paradygmacie rozu-
mienia (Horman 1994: 93-99). Zgodnie z pierwszym rozumienie utozsamia si¢ z odczy-
tywaniem znaczenia znakéw, na co nie wplywa sytuacja podmiotu czy posiadana przez
niego wiedza wykraczajaca poza znaczenie tekstu. Natomiast zgodnie z drugim paradyg-
matem, rozumienie odnosi si¢ do tego, co podmiot ma na mysli (Szalkowska 2008: 40).
Chodzi tu o jego subiektywny sposob odczytania znaczenia przekazu.

Takie podejscie jest bliskie swoistosci dziecigcego procesu rozumienia. Dziecko bo-
wiem nie mysli doktadnie tego, co dorosli uzytkownicy jezyka mu zakomunikowali. Juz
od najwczesniejszych kontaktéw z otaczajacym $wiatem podejmuje nieustanne proby
pojmowania rzeczywistos$ci. Dobitnie o tym problemie mowi D. Klus-Stanska (2004):
»dydaktyczna wiara, ze dzieciom po prostu wystarczy dobrze wyjasni¢ $wiat, by go ro-
zumialy w sposdb, jaki uznaliSmy za poprawny (cokolwiek termin ,,poprawny”” mialyby
znaczy¢), wydaje si¢ nie do przyjecia” (tamze: 17). W obliczu tej konstatacji, warto po-
chyli¢ si¢ nad ztozonym problemem dotyczacym sposobdéw rekonstruowania dziecigcych
proceséw zwigzanych z rozumieniem, kategoryzacjg i wartosciowaniem §wiata.
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Rekonstruowanie dzieci¢cego rozumienia §wiata —
problemy natury metodologicznej

Aby dokonac¢ interpretacji dziecigcego rozumienia uobecniajacego si¢ w werbalnych i po-
zawerbalnych wypowiedziach dzieci, dorosty uzytkownik jezyka powinien rozpoznaé to,
co dzieje si¢ w umysle dziecka, czyli w zasadzie to, co jest niemozliwe do poznania. Jak
bowiem uchwyci¢ proces tworzenia si¢ swoistych obrazow w umysle?

Proby odpowiedzi na to pytanie nie dostarczajg tatwych odpowiedzi. Nowe dane em-
piryczne uzyskiwane za pomoca technik neuroobrazowania, takich jak: tomografia pozy-
tonowa, funkcjonalny rezonans magnetyczny czy EEG, wzbogacaja nasza wiedz¢ o funk-
cjonowaniu mozgu (Maruszewski 2011: 25). Zdarza si¢ jednak réwniez, ze eksperymenty
nie zawsze przynoszg oczekiwane rezultaty. Na przyktad, zastosowanie niektorych me-
tod obrazowania pracy mézgu wymaga od badanych pozostawania w bezruchu, ponie-
waz minimalizuje to zaktocenia pomiarowe. Natomiast w takich warunkach ktopotliwe
moze by¢ badanie szybkos$ci reakcji motorycznych czy precyzyjnej ekspozycji bodzcow
(Wierzchon i in. 2012). Ciagle zatem daleko jeszcze do rozstrzygnigcia fundamentalnych
probleméw teoretycznych zwigzanych z pracg umystu, zwlaszcza matych dzieci (Gopnik
1in.: 145-183).

Wydaje si¢ wiec, ze dla pedagoga bezradnego wobec tajemnicy ludzkiego umyshu do-
stepne pozostaja jedynie narzedzia opisu, plynace z organizacji tekstu w jego dynamicznej
postaci. Co to oznacza w sensie praktyki interpretacyjnej? Jezykoznawcy kognitywni do-
wodza, ze w polu zainteresowan powinno pozosta¢ znaczenie, poniewaz proces nadawa-
nia znaczen, uwarunkowany kulturowo i spolecznie ale tez jednostkowo (indywidualnie),
odzwierciedla wymiary dziecigcego bycia w Swiecie. Kognitywny opis znaczenia zorien-
towany jest bowiem na rekonstrukcje sposobu rozumienia wyrazen jezykowych przez
podmiot méwiacy (homo loquens), gdyz to z jego punktu widzenia dokonuje si¢ oglad
i ocena rzeczywistosci (Bartminski, Pajdzinska 2008). Skoro znaczenie jest immanentnie
zwigzane z subiektywna w istocie interpretacja jakiej$ rzeczywistosci pozajezykowej, to
sita rzeczy semantyka przenosi zainteresowanie z obiektu na subiekty — bada sposoby
postrzegania i jezykowego ujmowania $wiata w aspekcie podmiotowym.

Docierajac do rozumienia znaczen wybranych obszarow rzeczywistosci z perspekty-
wy dzieci, warto wigc poszukiwaé¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. W jaki sposéb w wypowiedziach dziecigcych wspotistnieja dwie przestrzenie:

utrwalona w jezyku i zawarta w wiedzy spotecznej?

2. Jakie $wiaty ,,kryja” si¢ za dziecigcymi sposobami kategoryzacji?

3. W jaki sposéb wybor modelu kategoryzacji oraz subiektywnych sposobow warto-

Sciowania zjawisk profiluje spojrzenie na $wiat z perspektywy dzieci?
Zakreslone problemy wskazujg kierunki analiz dziecigcego rozumienia. Przyjrzyjmy si¢
blizej tym kwestiom.
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Rozpoznaé dzieciecy proces nadawania znaczen

Kazde dziecko uzywa ,,swojego jezyka”, ktory jest wypadkowa jezyka spolecznego
i indywidualnego. Dokonuje wyboru form jezykowych dla nadania formy okreslonemu
znaczeniu oraz wyboru znaczenia, do ktérego moze si¢ odnosi¢ napotkana forma (Ozdzyn-
ski 1995). Z jednej strony skazane jest wigc ono na uzywanie utrwalonych w jezyku spo-
sobow odnoszenia znaczen do form jezykowych (regut gramatycznych, semantycznych,
pragmatycznych) — z drugiej jednak, tworzy na co dzien, zwlaszcza w swoim najblizszym
otoczeniu, osobiste, indywidualne interpretacje czg¢sto chaotycznej i nieprzewidywalnej
rzeczywisto$ci (Bartminski 2007a). Trafnie problem ten ujmuje D. Klus-Stanska (2004):

»Swiaty dziecigcych znaczen nie jawig si¢ jako idylliczna kraina basni, chroniona przed
trudami dojrzatego Zycia, wypetniona beztroska i wspieranym przez dorostych, rozumnie
kierowanym poznawaniem tego, co je otacza. To raczej ryzykowny i obarczony konsekwen-
cjami nieustanny wysitek pogodzenia sprzecznos$ci i napie¢ zwigzanych z dekodowaniem
naptywajacych informacji, rozbieznych deklaracji i oczekiwan, niejasnych regut i niespoj-
no$ci warto$ci” (tamze: 8).

Dziecigcy proces nadawania znaczen rozpatrywany jest wiec jako sposob poznawania, od-
krywania i przezywania $wiata, w ktorym dziecko zyje. Swiata nie tylko fizycznego, ktory
go otacza, ale przede wszystkim, niematerialnego, duchowego, ktory tworzy si¢ w jego
umysle. ,,Sposéb rozumienia odzwierciedla wigc dziecigcy Swiat, dziecigca osobowosc.
Wszystko to, co dzieci mowia, i to, jak to mowia, wszystko, co pisza lub rysuja, i to, jak
to pisza lub rysuja, pokazuje kim s3 i jacy sa, jak i co przezywaja” (Martyniuk 2000: 45).

Rozumienie ujawnia si¢ wigc w dzieciecych wypowiedziach i tekstach, ktore w ujeciu
W. Martyniuka (tamze) stanowia dialektyczng jedno$¢ zdarzenia i znaczenia:

»Zdarzeniem jest to, co mowimy lub piszemy, znaczeniem za$ to, o czym piszemy lub mo-
wimy, to znaczy, do czego odnosimy to, co zostato napisane lub powiedziane. Wypowiada-
jac lub piszac co$, odnosimy owo co$ do swojego Swiata, to znaczy kierujemy mysl odbior-
cy ku pewnym punktom odniesienia w obrgbie horyzontéw naszego wlasnego $wiata. (...)
Zrozumiec tekst znaczy wigc nada¢ zdarzeniu, jakim on jest, znaczenie. Hans Georg Gada-
mer nazywa ten moment fuzja horyzontéw (Horizontenverschmelzung) nadawcy i odbiorcy,
przypisujac procesowi rozumienia rangg¢ epistemologiczna, tzn. prowadzaca do poznania
$wiata” (tamze: 45).

D. Klus-Stanska (2004) proponuje réwniez dokonywaé analizy skomplikowanej sieci
wplywow towarzyszacych procesowi nadawania znaczen z perspektywy dzieci, czyli
— dla przykladu — tego, w jakich warunkach dziecko konstruuje obraz rzeczywistosci,
jakie przy tym obowigzuja ,,zasady gry”, kto mowi i kto decyduje o komunikacji. Ten
kontekst zewnetrzny jest istotny, poniewaz ,,dziecko konstruuje obraz rzeczywistosci nie
tyle stuchajac o niej, ile jej doswiadczajac, co oznacza, ze nawet stuchanie jest ztozonym
sposobem dos$wiadczania siebie i innych, a nie mechanicznym rejestrowaniem cudzych
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wypowiedzi” (tamze: 17). A zatem znaczenie wypowiedzi determinowane jest nie tylko
przez jej tres¢ i forme, ale takze przez kontekst, w jakim wypowiedz ta jest realizowana,
za$ rozumienie tekstu dotyczy nie tylko jego jezykowej postaci, lecz obejmuje swoim za-
siegiem takze zjawiska kultury z poziomu potocznego doswiadczenia kazdego uczestnika
spotecznego zycia. Stalo si¢ oczywiste, ze jezyk wyprowadzony z wrodzonej kompeten-
cji, oparty jedynie na gotowych strukturach, nie wystarcza do wyrazenia wielu stanow
i doznan, oraz nie przystaje do mysli, kiedy chcemy uchwycié, wyjasnié, opisaé co$ trud-
nego, zwlaszcza nieoczywistego.

Zrekonstruowa¢é dzieciece sposoby kategoryzowania oraz ustali¢ zdolnosci po-
znawcze dzieci wyrazajace si¢ w jezyku

Spostrzezenia poczynione przy analizie semantycznych cech poj¢¢ badacz moze row-
niez wykorzysta¢ do analizy dziecigcych sposobow kategoryzowania, ujawniajacych si¢
podczas opisu znaczenia stowa. Dziecko dokonuje kategoryzacji przedmiotow, biorac pod
uwagg ich naturalne wtasnosci. Takie ich pogrupowanie utatwia mu uporzadkowanie do-
$wiadczanej percepcyjnie rzeczywistosci. W procesie percepcji zwraca uwage na rozne
aspekty rzeczy (profiluje inne cechy), dlatego tez dany przedmiot moze zaliczy¢ do kilku
kategorii. Najczesciej dokonuje subiektywnej kategoryzacji swiata, ujmujac go w odpo-
wiednie, porzadkujace kategorie naturalne, takie jak: rzecz, wydarzenie, miejsce, sposob,
czynnosc¢, ktore uwypuklaja istotne dla dzieci sktadniki semantyczne. Dziecko nie moze
w sposob arbitralny poklasyfikowac §wiata, co wynika ze zrdéznicowania wewngtrznego
cech semantycznych skladajacych si¢ na znaczenie stowa.

Wykorzystanie réoznych sposobow subiektywnego kategoryzowania stwarza mozliwo$¢
ustalenia zdolnosci poznawczych dzieci wyrazajacych si¢ w jezyku (Langacker 1995):

1. Kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne.

2. Rozpoznawanie podobienstw mi¢dzy réoznymi strukturami.

3. Laczenie prostszych struktur w bardziej ztozone.

4. Kategoryzowanie i ujmowanie danej sytuacji na réznych poziomach abstrakcji

(schematyzacja).

5. Ustalanie odpowiednio$ci migdzy elementami znaczenia réoznych struktur.

6. Konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobow (obrazowanie) (tamze).
Dzieci najczesciej kategoryzuja jedne struktury na podstawie innych oraz rozpoznaja po-
dobienstwa migdzy réznymi strukturami. Umiej¢tno$ciami nabywanymi najpozniej sa
ustalanie odpowiednios$ci migdzy elementami réznych struktur (postugiwanie si¢ metafo-
rami) oraz konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobow (obrazowanie). Za-
tem badania zdolno$ci poznawczych ujawniajacych sie w jezyku prowokuja do zadawania
pytan o to, w jaki sposob dzieci potrafiag uchwyci¢ znaczenie metaforyczne, jak interpre-
tuja zwigzek miedzy dziedzinami metafory, w jaki sposob thumacza jedng dziedzing me-
tafory przez druga, a takze, w jaki sposob odnajduja podobienstwa i dostrzegaja roznice
miedzy docelowg a zrodtowa dziedzing metafory.

W rozwaznie zorganizowanym badaniu dziecigcego rozumienia §wiata proponuje si¢
dzieciom takie dziedziny zrédlowe, ktore sa juz im znane, odwotuja si¢ do ich zycia,
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a wigc: szkolg, sporty, relacje towarzyskie, zywnos$¢, pienigdze. Metafory musza wigec wy-
stepowaé w znanym dziecku kontekscie, co sprzyja zrozumieniu powstalych znaczen. Ba-
dacz, upewniajac si¢, ze dzieciom znana jest dziedzina zrodtowa metafory, zwraca uwage
na te aspekty, ktorych maja jej uzy¢, aby skonstruowa¢ nowg informacje. Prowadzi ich do
wyobrazenia sobie dziedziny docelowej oraz nadaje kierunek dzialaniom i mysleniu. Za-
checa do dyskutowania o metaforach: podawania przyktadow, rozwiazywania problemow
opartych na metaforze, stosowania metafory w nowych sytuacjach lub jej rozszerzania
poza punkt, w ktorym zaczyna si¢ ona zatamywac.

Wartos¢ badawcza ma takze przeanalizowanie trudnos$ci uchwycenia wigzi moty-
wujacych metafory, gdyz czynniki ograniczajgce rozumienie metafor sg rozne, np. dla
niektorych uczniow wiedza abstrakcyjna, niemajaca wizualnego odpowiednika, moze si¢
okaza¢ zupetnie nowym rodzajem wiedzy, na ktérego przyjecie nie sa przygotowani. Nie
jest to jednak nieprzekraczalna bariera, przeciwnie: rozpoznanie trudnosci prowadzi za-
zwyczaj do pokonania ograniczen, a dalsze ¢wiczenie uelastycznia myslenie, otwiera je na
nieoczywistos¢, niedostownos¢ i odkrywezos¢.

Zastosowa¢ adekwatne metody opisu znaczenia

Aby uchwyci¢ proces rozumienia poje¢c z perspektywy dzieci, warto postuzy¢ si¢ metoda
eksplikacji cech semantycznych na podstawie podejmowanych przez dzieci prob formu-
lowania definicji. Do weryfikacji znaczenia poj¢cia w rozumieniu dzieci moze postuzy¢
definicja stownikowa. Porownanie stownikowej i dziecigcej charakterystyki przedmiotu
ukazuje r6znice migdzy cechami semantycznymi, istotnymi z punktu widzenia dorostych
uzytkownikéw jezyka, a cechami waznymi dla dzieci. Definicja stownikowa nie prze-
kazuje pelnej tresci opisujacej znaczenie pojecia, obejmuje jedynie minimum cech defi-
nicyjnych. Natomiast definicje dzieci zawieraja pelniejszy obraz przedmiotu, poniewaz
utrwalaja indywidualne wyobrazenia z im zwigzane. Dzieci dokonujg bowiem wyboru
cech istotnych z ich wlasnego punktu widzenia, uznaja pewne cechy semantyczne przy-
pisane desygnatowi za relewantne, inne natomiast za drugorzedne. Rezygnuja z okreslen
nadrzednych, natomiast podaja cechy charakterystyczne, ujete w objasnieniach partono-
micznych (co jest czescig czego) i funkcjonalnych (co do czego stuzy). Opisuja tez relacje
mig¢dzy sktadnikami konotacji stowa: wspotwystgpowanie cech, uporzadkowanie cech
na zasadzie nastgpstwa czasowego, zwigzku przyczynowo-skutkowego, odniesienia do
pewnych catosci (zespotow, kolekeji), a takze uporzadkowanie cech od tego, co blizsze
dziecku, ku temu, co dalsze (Bartminski 2007a: 48—49). Analiza dziecigcego materiatu
jezykowego pozwala wigc ustali¢ wewnetrzng strukture semantyczng oraz hierarchi¢ cech
znaczeniowych w obrebie otwartej definicji pojecia (Bartminski, Tokarski 1993).
Rekonstruujac proces rozumienia poj¢é z perspektywy dzieci poddaje si¢ analizie nie
tylko umiej¢tnos$¢ przedstawiania cech identyfikujacych przedmiot, ale tez wskazywa-
nie dodatkowych cech stereotypowych (relacyjnych, funkcjonalnych, lokalizacyjnych,
percepcyjnych, atrybutywnych), ktére stanowia ,,potoczng teori¢ pojecia” (Bartminski
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2007b). Stereotypy charakteryzuja si¢ petniejszym ujgciem tresci znaczeniowej stowa.
Zawieraja informacje redundantne, na podstawie ktorych badacz moze ustali¢ utrwalone
kulturowo sady, skojarzone z danym pojgciem.

Podczas ustalania stereotypu wytworzonego przez dzieci i porownywania go ze ste-
reotypem utrwalonym w §wiadomosci spotecznej, mozna skorzysta¢ z dwoch wyktadni-
kow stereotypizacji. Sa nimi: (1) powtarzalno$¢ charakterystyki przedmiotu w réznych
wypowiedziach; (2) utrwalanie tej charakterystyki w jezyku w znaczeniach stow, daja-
ce si¢ uchwycié poprzez analiz¢ wyrazow pochodnych, metafor, frazeologii i przystow
(Bartminski, Panasiuk 1993: 375).

Zadbac¢ o klimat badan

Chcac zrozumie¢, jak konstruowana jest umyslowa reprezentacja dziecigcych narra-
cji, warto zadba¢ rowniez o stworzenie dzieciom warunkow, w ktorych swobodnie beda
mogty konstruowa¢ znaczenia. ,,Migotliwe” uczniowskie znaczenia powinny by¢ inter-
pretowane w sytuacyjnym procesie tworzenia si¢, a nie za pomocg terminow, ktore mozna
powszechnie stosowac:

,,Dzieci 1ich wrastanie w kulture cechuje bowiem niezwykta chtonnos¢ intelektualna, wraz-
liwo$¢, a jednocze$nie wzgledne ubdstwo doswiadczen i brak poznawczej ,,0dpornosci”,
jaka pojawia si¢ z chwilg krystalizacji wlasnych przekonan i wiedzy. Dlatego nabywanie
przez nie znaczen ma swoja specyfike i unikatowos¢. Ich badanie jest bardzo trudne z uwagi
na bariery komunikacyjne; z dzie¢mi nie da si¢ swobodnie mowi¢ o znaczeniach. Wigksze
nadzieje badawcze budzi wnikliwa analiza powtarzalnych do§wiadczen, jakie sa przez nie
gromadzone w szczegdlnie znaczacych obszarach zycia, 1 znakow kulturowych, ktére sg im
prezentowane” (Klus-Stanska 2004: 7).

Aby zobrazowa¢ proces narastania znaczen w $wiadomos$ci uczniow, mozna zapropo-
nowa¢ dzieciom dzialania plastyczne, ktore moga im utatwi¢ wypowiedzi, pomoc prze-
zwyciezy¢ trudnosci w werbalizowaniu mysli. Ksztalt graficzny prac jest bowiem do-
kumentacja aspektu tresciowego. Istotnym jego dopelnieniem jest aktywnos¢ werbalna
w trakcie ich wykonywania: glosne myslenie, zastanawianie si¢, samorzutne wypowiedzi,
zadawanie pytan lub odpowiadanie na nie. Wytwory dzieci sa tez pomostem migdzy tym,
co dostrzegly i zrozumiaty, a tym, co umiaty o swojej interpretacji powiedzie¢. Zgodnie
z tg koncepcja myslenie i mowienie zaczyna si¢ juz na poziomie widzenia:

Jezykoznawstwo kognitywne wykazato, ze jezyk — twor raczej organiczny niz logiczny —
jest produktem i odzwierciedleniem percepcji zmystowej, w ktorej zdecydowanie dominuje
postrzeganie wzrokowe. Przekazy wizualne, blizsze do§wiadczeniu wzrokowemu, sa wigc
bardziej elementarne niz twory werbalne, realizowane juz w innym medium” (A. Kwiat-
kowska 2009: 10).
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W przypadku realizacji wizualnych dokonywanych z perspektywy dzieci wazne sa: sto-
pien ich abstrakcji (poziom schematycznosci), rozne rodzaje wyrdznienia oparte na sys-
temie podziatu uwagi, np. profilowanie, a takze rézne aspekty perspektywy, np. punkt
widzenia, bliskos¢ elementow, ich kolejnos¢, wielkos¢. Format przekazu wiaze si¢ z jego
duzym tadunkiem emocjonalnym, zgodnie z metafora pojeciowa: ,,wiecej formy to wigcej
tresci” 1 ,,duze to wazne” (Kwiatkowska, Jarniewicz 2009).

Z kolei spontaniczna wymiana mysli po zakonczeniu konkretyzacji plastycznej oraz
indywidualne rozmowy z kazdym uczniem pozwalajg unikaé putapek w interpretacji ry-
sunkow: dziecko informuje nas o czym$§ w sposob doslowny, my za$ doszukujemy si¢
ukrytych sensow.

Badania dziecigcych sposobdw rozumienia $wiata dostarczajg wielu sygnatow i infor-
macji, ktére uprawniajg do tego, by odrzuci¢ tradycyjny poglad, sprowadzajacy uczenie
si¢ do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd, oraz bezpodstawne mnie-
manie o ograniczonych (rozwojowo) dziecigcych kompetencjach poznawczych. Kwestio-
nuja tez kompromisy dyktowane przez pajdokracje i rozrywkowy model kultury popular-
nej, karmigcej dziecko bezrefleksyjng wesotoscia, tatwizng i banatem w przekonaniu, ze
wszystko, z czym ono obcuje, powinno by¢ lekkie, przyjemne, niezobowiazujace.

Warto zatem przyzna¢ dziecku prawo do uzgadniania senséw i nadawania $wiatu zna-
czen w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy, przestrzegajac jednoczesnie przed
literalnym podejsciem do Piagetowskiej struktury poznawczej dzieci, ktéra spotyka si¢
z dominujagcym w edukacji modelem transmisji wiedzy i behawioralnie zorientowanym
systemem przekonan o uczeniu si¢. Dziecko staje si¢ obiektem wyuczenia, a nie istota wy-
posazong w bogaty, cho¢ wymagajacy troskliwego i rozwaznego wsparcia aparat poznaw-
czy. Ten ,,obiekt” jest postrzegany dos$¢ instrumentalnie, przede wszystkim jako uczen,
a nie rozwijajacy si¢ czlowiek. Transmisyjna organizacja procesu nauczania powoduje, ze
nauczyciel moze nigdy nie doswiadczy¢ dziecigcego sposobu rozumienia Swiata.

Dla zamknigcia rozwazan mozna by za D. Klus-Stanska (2004) sformutowac nastepu-
jaca konstatacje:

»Rzeczy 1 sytuacje, z ktorymi dziecko si¢ styka po raz pierwszy, nie sa po prostu bialg pla-
ma, czekajaca na ,,poprawne” zdefiniowanie przez kogos, ,.kto juz to zna”. Dziecko nadaje
mu znaczenia przyblizone, kierujac si¢ podobienstwem percepcyjnym, intelektualnym badz
emocjonalnym, okreslanym na bazie dotychczasowych doswiadczen. Kazdorazowo definiu-
je sytuacje i uzgadnia znaczenia mu nadawane. Konstrukty znaczeniowe, jakie wytwarza, sa
zindywidualizowane — cho¢ ulokowane w polu kulturowej wspdlnoty znaczen i adekwatno-
$ci praktycznej; moga tez by¢ po prostu btgdne, np. wskutek nietrafnej ekstrapolacji z jed-
nych obszaréw rzeczywistosci na inne. Zawsze jednak sa wynikiem mentalnej negocjacji
znaczen wynikajacych z do§wiadczania §wiata poprzez jego obserwacje, dziatanie w nim
i uczestniczenie w procesach komunikacji” (tamze: 18).

Czy znajdziemy w sobie gotowos$¢, aby rozpozna¢ dziecigce sposoby rozumienia $wiata?
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Widok z mojego okna na $wiat, ktory nas ksztaltuje —
czytajac ksiazke pod redakcjg Teresy Sadon-Osowieckiej
»Miejsce, przestrzen, krajobraz — edukacyjne znaki”

Summary

The view from my window of the world shaping us — reading the book
edited by Teresa Sadon-Osowiecka “Place, space, landscape — educational signs”

As a starting point for the reconstruction of pictures of places of creation of the world’s concepts,
the monograph edited by T. Sadon-Osowiecka “Place, space, landscape — educational signs” was
chosen. Analyses of the works published in it was carried out on the basis of: location of the observer
in an educational space, distance in the study conducted, applied techniques of recording the picture,
and the preferred temporal distance in the recording of a picture. The said analysis indicated the
role played in the understanding of the world by an individual through: (a) one’s association with
“places” which give the status of tamed space; (b) valid and methodologically proper recognition of
reality ‘from near’ and ‘from afar’, and treatment of these perspectives as mutually complementary;
(c) the will not to eliminate from the pictures of the world “its” gloomy elements: the problems of
school: hard situations of socially and culturally excluded people; marginalised places; (d) readiness
to bear responsibility for the quality of being “among” people and “for” them, for the present and
future of the life of their world.

Stowa kluczowe: intedyscyplinarno$¢ w badaniach edukacyjnych krajobrazéw, kreowa-
nie koncepcji §wiata

Keywords: interdiscplinarity in educational studies of landscapes, creation of concepts
of the world

Czasem zbieg okolicznosci, jaki§ niespodziewany epizod sprawiaja, ze czytajacy ksigzke
nie potrafi jej percypowac inaczej jak przez pryzmat tego zdarzenia i w jego $wietle snu¢
refleksje nad dzietem. Takiej wtasnie sytuacji do§wiadczytam podczas lektury monografii
,Miejsce, przestrzen, krajobraz — edukacyjne znaki”, pod red. Teresy Sadon-Osowieckiej
(2015)". Doszto wowczas do natozenia na siebie, a moze raczej przeplecenia dwu tekstow
dotyczacych postrzegania przestrzeni edukacyjnej jako przedmiotu badania — jednym byta
wspomniana ksigzka, drugim — utwor rapera Marcinka 3Z, ,,Widok z okna” (2015). Stowa

! Opracowania sktadajgce si¢ na monografie pod red. T. Sadon-Osowieckiej, ktore przywotuje w prowa-
dzonej analizie, oznaczam m.in. wytluszczajac rok wydania, czyli (2015).
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i melodia rapu?® co i raz wnikaty miedzy wiersze czytanego tekstu, powodujac, ze odbie-
ratam go jako metaforyczny ,,widok z mojego okna” na uwiecznione w tomie widoki
z okien autorow tomu. Jakie zatem edukacyjne krajobrazy zobaczytam patrzac na swoisty
colage ztozony z obrazéw odzwierciedlajacych miejsca powstawania koncepcji §wiata?

O metodzie badawczej i perspektywie teoretycznej

Ty pytasz sie: Co widze?
To samo co u ciebie...

Schematem zastosowanym w tym opracowaniu jest — przywotany juz powyzej — ilustra-
cyjny colage, oznaczajacy proces i wytwor rownoczesnie (Sztompka 2005: 14; Jawor-
ska-Witkowska 2009: 391). Stanowi on sp6jna kompozycja tworzong z mikro-obrazéw
powstalych w wyniku patrzenia na edukacyjny krajobraz z roéznych perspektyw przez
obserwatorow, ktorzy badany obiekt ukazujg zawsze jako ,,czastke szerszej catosci (...),
jako kulturowo ,,zaprogramowany” i historycznie «skontekstualizowany»” (Kincheloe,
McLaren 2009: 454) oraz posiadajacy znaczenie w $wiecie. Zarejestrowane z wielu okien
widoki u§wiadamiaja, ze cho¢ pierwotnie mogty by¢ odbierane przez pryzmat potocznego
rozumienia, to jednak z mys$la o odbiorcach-czytelnikach ksiazki, Autorzy prac posta-
nowili uchwycone obrazy wtozy¢ w ramy wybranych zatozen ontologicznych i episte-
mologicznych, oraz ukaza¢ w $wietle okreslonych koncepcji teoretycznych. Takie ich
podejscie do prezentacji $§wiadczy o wrecz immanentnie w nich obecnej hermeneutyce
i o interdyscyplinarnym ujmowaniu rzeczywistosci (Denzin, Lincoln 2009: 22 i 454), kto-
re przeniknelo takze do mojej refieks;ji o ksigzce.

Jej wspomniana juz interdyscyplinarno$¢, oznaczajaca ,,wspotzaleznos¢ (kooperacje)
badan prowadzonych na styku réznych dyscyplin (teorii) naukowych przyporzadkowa-
nych rozwigzaniu okre$lonego problemu” (Poczobut 2012: 49), przenika wszystkie skta-
dajace si¢ na monografi¢ rozdzialy. Ich Autorzy podejmujg bowiem kwestie dotyczace
ksztalcenia i wychowania, z natury posiadajace charakter inter- (Czerepaniak-Walczak
2012: 92), mozliwy dla badawczego zgltebienia jedynie przez kilka powigzanych ze soba
(sub-) dyscyplin. W efekcie Czytelnik otrzymuje opracowanie, ktore ,,przemawia” z per-
spektywy pedagogiki spotecznej, pedagogiki dziecinstwa, pedagogiki wczesnej edukacji,
pedagogiki i socjologii miejsca, geografii humanistycznej i in., przy czym nie sposob do-
kona¢ ich jednoznacznego rozdzielenia.

W niniejszym opracowaniu czerpi¢ z metodologii badan wizualnych, zalecajacej, by
nie rozpoczynac ich od czegokolwiek, lecz by wychodzi¢ z okreslonego punktu, ktérego
badacz ma $wiadomos$¢ i ktory jest od razu widoczny (Collier, Collier 2012: 707). Jako
punkt wyjscia obieram tzw. ,,moje okno”, skonstruowane z przyjetych przez mnie zatozen
paradygmatycznych (paradygmat interpretatywny), lezacych u podstaw analizy monogra-

2 W niniejszym opracowaniu fragmentu utworu ,,Widok z okna” wlaczam do tekstu i oznaczam kursywa,
traktujac je jako motywy przewodnie prowadzonych analiz.
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fii. Dokonam jej w odniesieniu do wybranej ramy teoretycznej, ktora: (a) zawezi spek-
trum ogladu réznorodnosci edukacyjnych krajobrazéow; (b) umozliwi wyeksponowanie
wieloptaszczyznowosci postrzegania czytanych opracowan. Na t¢ rama zlozg si¢ obrane
kryteria analizy, ktora zamierzam poprowadzi¢ migdzy opozycyjnie zorientowanymi ka-
tegoriami, wyznaczajacymi wytonione z tekstow cechy relacji badacz-badana przestrzen
edukacyjna. Beda one dotyczyly:
(A) usytuowania obserwatora w edukacyjnej przestrzeni: w jej obrgbie, wewnatrz vs
poza nig, na zewnatrz;
(B) dystansu w prowadzonym badaniu: ,,z bliska” vs ,,z daleka”;
(C) stosowanej techniki rejestrowania obrazu: obserwowanie za pomocg wzroku vs za
posrednictwem urzadzen;
(D) preferowanej odlegtosci czasowej w zapisywaniu obrazu: na biezaco vs odtwarza-
nego z rejestratorow.
Powyzsze kryteria analizy prac pomieszczonych w ksigzce ,,Miejsce, przestrzen, krajo-
braz...” sa zaledwie jednymi z wielu, jakie mozna przyja¢ w interpretacji zawartych w niej
opisow srodowiska edukacyjnego. Oddajac jego réznicowanie i wielowymiarowos¢, skta-
niaja do refleksji prowadzonych na wielu ptaszczyznach, ale ostatecznie do Czytelnika
nalezy decyzja, ktéremu z zagadnien nada znaczenie wiodacego, oraz podporzadkuje mu
inne sktadowe obserwowanej przestrzeni, traktujac je jako kontekst dla wyznaczonego
przez siebie gtdéwnego watku analizy (Luhman 2015: 198, 208, 227).

O wielorakosci edukacyjnych obrazéw

Dla dokonywanej wspotczesnie percepcji Swiata zewnetrznego charakterystyczne jest nie
tylko poznawanie go bezposrednio, ale coraz czgsciej patrzenie nan wylacznie poprzez
jego przedstawienia, zaposredniczone w obrazach lub tekstach o nim. W pewnych sytu-
acjach moga one konstruowac i artykulowaé postrzeganie go przez ludzi, a w skrajnych
przypadkach nawet zastgpowac im rzeczywisto$¢ (Sztompka 2005: 13). Przyktadem sto-
sowania takiego sposobu ogladu rzeczywistosci edukacyjnej sa egzaminy szkolne oraz
ewaluacja zewnetrzna dostarczajace danych, poprzez ktore instytucje os§wiatowe kreuja
wyobrazenia o stanie polskiej szkoly. W przeciwienstwie do nich, Autorzy analizowanego
tomu pod red. T. Sadon-Osowieckiej stawiaja gtdwnie na wlasne zaangazowanie poznaw-
cze, a obranym przez siebie miejscom nadajg status znaczacych w edukacyjnym krajo-
brazie. Wielos$¢ i réznorodnos¢ kierowanych na nie spojrzen, odczytuje przez pryzmat
przedstawionych ponizej znaczeniowych kontrastow.
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A. Widoki na przestrzen edukacyjna:
Z jej obrebu (wewnatrz) vs spoza niej (z zewnatrz)

Otwieram okno by zobaczy¢ lepszy swiat
Otwieram okno by zobaczy¢

Pomieszczone w analizowanej ksigzce opisy edukacyjnych krajobrazéw obserwowane sa
dwojako: (a) bezposrednio przez osoby w nig jakkolwiek uwiklane (ale gtownie przez
nauczycieli pracujacych na roznych szczeblach ksztalcenia), ktore opisuja co widza ,,z bli-
ska” po otwarciu swoich okien; (b) z pewnego dystansu i nie wprost, czgsto za posrednic-
twem roznych no$nikoéw informacji o niej.

,,Bycie wewnatrz, w obrebie” edukacji umozliwia prowadzenie obserwacji najbliz-
szego otoczenia zogniskowanego wokot ,,tu” tych Autorow, ktorzy w badaniu koncentruja
si¢ na jej codziennos$ci i powszednio$ci. W widokach powstatych pod wptywem obserwa-
cji etnograficznych lub para-etnograficznych, opisywane zdarzenia zyskuja status wyjat-
kowych, gdyz biograficznie zdeterminowanych, subiektywnie postrzeganych i analizo-
wanych (Schiitz 2008: 78—81). Niewielki dystans dzielacy badaczy od obserwowanych
obiektow lub zdarzen umozliwia wyrazne odczytywanie znakow, odnoszacych si¢ do cie-
lesnej egzystencji ,,innego”. Dzigki nim Maria Marcinczuk (2015) potrafi wytlumaczyc,
dlaczego dzieci Chikuni do szkoty biegna; jak si¢ okazuje, zima dlatego, ze marzng im
bose stopy, za$ latem, gdyz parzy je goracy piasek. A moze ,lepszy $wiat”, bo usytu-
owany na rodzimym gruncie, dostrzeze Jolanta Zwiernik (2015)? Rozdziat Jej autorstwa
jest opisem przestrzeni domowej, niegdy$ wypetniong dorostymi cztonkami rodziny lub
rodzenstwem. Niestety, obraz, ktory kresli, przedstawia codziennos¢ dziecka jako nazbyt
czesto samotna, pozbawiong innych osob. Zastepuja ich ludzie wirtualni, wkraczajacy do
dziecigcego pokoju natychmiast po uruchomieniu komputera i réwnie szybko opuszczaja-
cy go po jego zamknigciu. Czy niedostatek poczucia zadomowienia w $srodowisku rodzin-
nym potrafi zrekompensowac szkota, w ktorej szczegdlna rola przypada nauczycielom,
jako ,,ewentualnym inicjatorom reorganizowania srodowiska klasy szkolnej, inspirujagcym
uczniow do dziatania” (Suma 2015: 80)? Szkoda, Ze z ,,okna” Anny Suma widac szkote
»zamrozong”, skostnialg w nastawieniu na przecig¢tnosc¢, ktora nie zacheca do ,,poszukiwa-
nia §ladéw” umozliwiajacych dokonywanie odkry¢é w przestrzeni uczenia si¢ (Klus-Stan-
ska 2002). Moga natomiast by¢ miejscami doswiadczanymi przez uczniéw jako wiasne,
szkolne ogrody, jednak pod warunkiem, ze mtodziez czuje si¢ ich autentycznymi gospo-
darzami (Kossobucka 2015: 94). Przebywajac w otoczeniu przez siebie wykreowanym,
moze doznawac poczucia wewngtrznej harmonii (,,jestem sobg”), wysokiego i statego
bezpieczenstwa oraz identyfikacji z otoczeniem (Majcher 2015: 87).

Tego bogactwa odczu¢ oraz wysylanych czytelnych znakéw, sa pozbawione wido-
ki na edukacje¢ ,,spoza niej”. W ksiazce T. Sadon-Osowieckiej, edukacyjne krajobrazy
7 zewnatrz pojawiaja si¢ jako kontekst, jako tlo zdarzen blisko doswiadczanych, w odnie-
sieniu do ktorych te ,,zewngtrzne” moga stwarza¢ wrazenie obcych i problematycznych



Widok z mojego okna na $wiat, ktory nas ksztattuje. .. 75

poznawczo, z powodu choéby trudnosci w wyznaczaniu granic przestrzeni spotecznej —
konstruktu ztozonego z ,,ptynnych” sfer: kulturowej, ekologicznej i ekonomicznej (Ci-
charska 2015: 256).

Przywolywane w pracy przyktady doswiadczania miejsc jako ,,wlasnych” lub ,,0b-
cych” wigze si¢ z kwestia utozsamiania z nimi (Mendel 2006: 32). W tomie ten problem
dotyczy gtownie szkoly jako miejsca dla ucznia, ktére odczuwa jako obce wowczas, gdy
nie identyfikuje si¢ z prowadzonym z niej ksztatceniem, z relacjami panujacymi w obre-
bie spotecznosci danej placowki, a przestrzen klasy, korytarza czy pokodj nauczycielski
nakazuja jednakowo$¢, formalnos$¢ i rygoryzm (Klus-Stanska 2015: 60). To szkota, ktéra
,,mOwi” jezykiem znakow odbieranych jako uczniowski obowigzek podporzadkowania
si¢ intelektualnego, emocjonalnego i spotecznego. Wyglada tak, jakby byta miejscem nie
dla nich, lecz dla ktérego oni sag. Czy w tej sytuacji mozna oczekiwa¢ utozsamiania si¢
dzieci i mtodziezy ze szkota (M¢czkowska 2006: 39)?

B. Widoki na edukacyjne krajobrazy: ,,z bliska” vs ,,z daleka”

Popatrz na twarze ludzi

Czy widzisz w oczach mitos¢?
Nie sqdze!

Jedna mysl: jak tu zy¢

W opracowaniach poswigeconych zagadnieniu miejsca, jako jedna z cech charakterystycz-
nych wskazuje si¢ bliskos¢, rozumiang jako: szybkie nastgpstwo wydarzen w czasie, mate
oddalenie w przestrzeni, serdeczne stosunki miedzy osobami, zazytos¢, ale i tez mozli-
wos¢ doswiadczenia: zagrozenia, dyskomfortu, spetania (Groenwald 2007: 31-37; Klus-
-Stanska 2015: 44). Prace w tomie pod red. T. Sadon-Osowieckiej zawieraja widoki tak
bliskie, ze umozliwiajgce dostrzezenie gtodnych oczu dzieci z afrykanskiej wioski, ktore
daleka droge do szkoly pokonuja nie tylko po to, by si¢ uczy¢, ale tez (a moze przede
wszystkim) by zjes$¢ ciepty posilek. Wida¢ tez wyraznie ,,pomieszczenia lekcyjne” — bu-
dynki prowizorycznie sklecone (bez dachow) lub klasy pod drzewem: bez $cian, tawek,
tablicy; klasy, w ktorych pisze si¢ patykiem na piasku (Marcinczuk 2015). Jakze odbiega
widok tej szkoty od placowki finskiej, gdzie uwage obserwatora przykuwa pokoj nauczy-
cielski. Doskonale przystosowany do rdéznych potrzeb pedagogdw, petni funkcje: dydak-
tyczng (moga przygotowywac zajecia i potrzebne $rodki dydaktyczne), komunikacyjna
(miejsce rozmow przy stolikach), regeneracyjng (mozliwo$¢ przygotowania positkéw),
rekreacyjng (wypoczynek w czasie przerw lub ,,okienek”) (Wawrzyniak-Sliwska 2015).
Jesli z widokiem ,,z bliska” kojarzone jest miejsce, to dla obrazu ,,z daleka” typowa
jest przestrzen, ktora dla Yi-Fu-Tuana (1987: 17) oznacza otwartos¢, wielkos$¢ i wolnosc.
Ale 1 tez znaczng odlegto$¢ dzielacg obserwatora od przedmiotu poznania, w relacjach
mi¢dzy ludzmi nimi przektadajgca si¢ na wzajemng obcos¢ czy obojetnos$é. Autorzy anali-
zowanej ksigzki — o czym juz wspomniatam — odlegla perspektywe poznania traktuja jako
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tlo dla obrazow ,,z bliska”. Postrzeganie go z pomocg zmystu wzroku, wspieraja narze-
dziami, ktore posrednicza w percepcji przestrzeni i interpretacji znakow, oraz wspomagaja
synteze materialnych i symbolicznych aspektow kultury (Czepczynski 2015: 184).

Wspomniana synteza nie tylko odgrywa istotna role¢ w zyciu codziennym i emocjonal-
nym interpretatorow (tamze), ale rowniez uswiadamia istnienie strefy zaposredniczen.
Jest ona usytuowana ,,pomiedzy” zopozycjonowanymi paradygmatycznie obserwacjami
prowadzonymi ,,z bliska’ i ,,z daleka”, ktére nie stanowig przypadkdéw czystych onto-
logicznie (Abriszewski 2005: 415). Poruszanie si¢ miedzy nimi wymaga dokonywania
trudnych przektadéw uprawianych przez siebie paradygmatdéw, w czym szczegélna odpo-
wiedzialno$¢ spoczywa na ,,thumaczu”, jego umiejetnosci, wrazliwosci a nawet intuicji
(Rutkowiak 2009: 32-37). W pewny sensie, takimi ,,thumaczami” sg wszyscy Autorzy
prac pomieszczonych w tomie pod red. T. Sadon-Osowieckiej, gdyz dokonuja przekta-
dow edukacyjnych krajobrazow na ich opisy. Te translacje rzadza si¢ wlasnymi prawami
analiz 1 interpretacji krajobrazu (Zwiernik 2015: 23; Czepczynski 2015: 185), stad stre-
fe zapos$redniczen wypetnia nie tylko wielo$¢ punktéw widzenia, ale w ogdle nadmiar
wszystkiego: mozliwosci, celow poznawania oraz sposobow ich realizacji. W efekcie,
opisy zarejestrowanych w niej widokéw moga sprawia¢ wrazenie patchworku, colage-"u,
bricolage’u badz jakze problematycznych hybryd (Szyling 2013). Przyktadem pra-cy,
w ktorej pojawia si¢ problematycznos¢ zaposredniczen, jest opis prob wiaczania do
GIS tzw. ,,Naiwnej Geografii” oraz zwrotnie, przektadania obrazow GIS na indywidualng
wiedze cztowieka o otaczajacym go $wiecie (Kruk L. 2015). Nieco inny jest przypadek
zaposredniczen pokazanych w rozdziale poswigconym ,,dzieciom ulicy”. Autorka opisuje
w nim sytuacje nieadekwatno$ci zuniwersalizowanego programu wsparcia systemu opie-
kunczo-resocjalizacyjnego do indywidualnych potrzeb dzieci. W konsekwencji 6w pro-
gram, zamiast inspirowac je do udziatu w konstruktywnych przemianach, oddzialuje na
nie negatywnie i poglebia ich trudne potozenie (Sokotowska 2015).

C. Widoki obserwowane bezposrednio vs za poSrednictwem urzgdzen

Otwieram okno

(...) swieci slornce

Dobrze czujesz te promienie
Cho¢ nie jest jak na Majorce

Z obrazami edukacji rejestrowanymi ,,z bliska” badz ,,z daleka” wigze si¢ sposob prowa-
dzenia obserwacji. W nim nie bez znaczenia okazuje si¢ zastosowana technika rejestrowa-
nia zapisu, ktora réznice migdzy oryginalem a kopia moze podkreslac, albo ja zamazywac
(Sztompka 2005: 14). W analizowanych tekstach pomieszczonych w pracy T. Sadon-Oso-
wieckiej znajduja si¢ opisy krajobrazéw ogladanych bezposrednio, ale i tez poznawanych
posrednio dzieki réznym urzadzeniom. W bezposrednim sposobie odbieraniu edukacyjnego
obrazu zasadnicza role odgrywa wzrok (oraz inne zmysty) obserwatora, ktory wychwytuje
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wysylane przez miejsce znaki, interpretuje je przez pryzmat kontekstu zdeterminowanego
jego wiasng biografig oraz indywidualnie zréznicowang wrazliwoscia, po czym nadaje mu
okreslone znaczenia i sensy (Schiitz 2008: 79, 83—84). Dokonywany oglad jest jednak zredu-
kowany do tych elementéw krajobrazu, ktére lezag w polu widzenia obserwatora, a ponadto
sa ,,ograniczone przez czasowe i przestrzenne cechy tego, co tu i teraz. Widoczno$¢ jest zlo-
kalizowana: inni, ktorzy sa widoczni dla nas, dziela z nami to miejsce w czasoprzestrzeni”
(Thompson 2012: 334). Tak jest w kilku przypadkach opisanych w omawianym tomie, np.
kiedy M. Marcinczuk (2015) pokazuje szkote w afrykanskiej wiosce, Czytelnik czuje pala-
ce stonce, goracy piasek, styszy placz wystanych tam czteroletnich dzieci niegotowych do
uczenia si¢ i tesknigcych za rodzicami. Badz wtapiajac si¢ w opisy J. Sokotowskiej (2015),
doswiadcza bolu bezdomnosci ,,dzieci ulicy”, odtraconych przez najblizsza rodzing. Albo
z pomoca M. Przybysz-Zaremby (2015) poznaje tesknote za rodzing, do§wiadczang przez
osadzonego w wigzieniu, oraz klaustrofobiczng moc celi. Wraz z A. Kossobucka (2015) lub
1. Majcher (2015) czerpie rado$¢ ze spacerowania po szkolnym ogrodzie, oddychania zapa-
chem kwiatow i zieleni, wypoczywania w gronie kolegow.

Sa tez prace, ktorych Autorzy patrza na edukacje az po horyzont, czyli i szerszej, i dalej.
Bardziej rozlegle pole widzenia uzyskuja dzicki wykorzystaniu nowych technik prowadze-
nia obserwacji. T¢ nowa formg¢ zaposredniczonej widocznoS$ci cechuje brak wzajemnosci,
wymiany spojrzen, wlasciwych obserwacjom bezposrednim, gdyz wytacznie ogladajacy ma
mozliwos¢ patrzenia na odlegte sytuacje i ludzi. Positkuje si¢ przy tym obrazami przeka-
zanymi przez urzadzenia i nowoczesne technologie, ktore edukacyjne widoki rejestruja na
tasmie, papierze badz innych nosnikach (Thompson 2012: 335). Takimi sg, np. przywotane
w tomie dokumenty strategii rozwoju miasta, ale réwniez jego architektura oraz miejsca
znaczace: pomniki, budowle, stocznie i in. Tu jednak M. Szmytkowska podkresla, ze do-
strzegania ich znaczen i symboliki nalezy uprzednio nauczy¢ odbiorcéw czytania miasta,
uwrazliwi¢ ,,na lokalne znaki i miejsca, (podniesienia) stopnia identyfikacji z miastem oraz
(nasilenia) poczucia przynaleznosci do lokalnej wspolnoty” (2015: 156).

Umiejetno$¢ takiego czytania, zwlaszeza krytycznego, okazuje si¢ kompetencja po-
trzebng wspotczesnie, w dobie prowadzonej przez osoby i grupy, walki o widocznos¢.
Za pomoca obrazow, stow, symboli, konkuruja w wyscigu o pos§wiecenie im uwagi, o do-
strzezenie ich, gdyz sa przekonane, ze ,,brak widoczno$ci w mediach pograzy (je) (...)
w mroku zapomnienia” (Thompson 2012: 350). Cho¢ skutek jest zblizony, to zapominanie
0s6b 1 miejsc nie jest tym samym co ich §wiadome niedostrzeganie, polegajace na roz-
myS$lnym odwracaniu wzroku od ,,brzydkich” lub percepcyjnie i emocjonalnie trudnych
w odbiorze krajobrazéw codziennosci, ukazanych w monografii. Uporczywe i rozmy$lne
»zamykanie oczu” na obrazy oddajace problemy wi¢zniow w zaktadach karnych czy trud-
nosci ,,dzieci ulicy”, staje si¢ sposobem radzenia sobie z zagmatwanymi aspektami zycia
spotecznego (Przybysz-Zaremba 2015; Sokotowska 2015). A moze odwracanie wzroku
jest samooszukiwaniem si¢, gdyz te miejsca, sytuacje i uwiklani wen ludzie nie sa ukryte
(Filek 2001: 163—166)? Przeciwnie, sg dostrzegalne, lecz za ogdlnospotecznym przyzwo-
leniem, pozbawione mozliwosci zawalczenia o widocznos¢.
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D. Obrazy rejestrowane na biezaco vs odtwarzane z rejestratorow

Tak jest tu

Tak jest teraz (...)
Dzisiaj patrze przez okno
[ nie do konca wyszto

Widoki na edukacyjne obrazy kreslone przez Autoréw ksiazki pod red. T. Sadon-Osowiec-
kiej, uwzgledniaja perspektywe czasowa wtedy, gdy pokazuja jak ludzie ksztattuja swoje
relacje z przesztoscia, terazniejszoscia i przyszto$cia. Dominujacy w tych pracach wymiar
czasu odnosi si¢ do czasu spotecznego, ktory wiasng naturg r6zni si¢ od czasu fizycznego.
Ten pierwszy bowiem jest wspoltworzony przez grupy oraz jednostki, ale i tez zwrotnie na
nie oddzialuje, wyznaczajac granice ich egzystencji (Koczanowicz 2009: 3). Na kontinuum
czasowym w analizowanym tomie wigkszo$¢ opracowan odzwierciedla obecny stan edu-
kacji oraz r6znorodnos¢ jej problematycznych aspektow, pokazujac, ze w ich rozwiazywa-
niu niestety, ,,nie do konca wyszto” (motto). W jednej z prac, niczym na dyptyku, pokazane
sa dwa wizerunki klas szkolnych. Pierwsze skrzydlo ukazuje pomieszczenia urzadzone
tradycyjnie, z dobrze znanymi z polskiej szkoty nakazami zachowania w wystroju ,,jed-
nakowosci, formalnosci i rygoryzmu korzystania z przestrzeni” (Klus-Stanska 2015: 53),
narzucajacej podporzadkowanie ucznia dorostym i szkolnym programom. Czy moze dzi-
wi¢, ze ksztalcone w tych warunkach dzieci, b¢dac gimnazjalistami patrza na krajobrazy
z wrazliwoscia nie odbiegajaca znaczaco od wrazen kilkulatkow (Sadon-Osowiecka 2015:
231)? W skrzydle drugim, obraz dla rodzimej edukacji zgota ,,egzotyczny”; oto klasy inspi-
rowane progresywizmem, swobodnie aranzowane przez uczniow i im shuzace, zachecaja
do badan, eksploracji i odkry¢ (Klus-Stanska 2015). Mozna popas¢ w przygnebienie po-
rownujac dwie, jakze rozne przestrzenie izb lekcyjnych. Ale mozna te, ktdra jest miejscem
przyjaznym dla ucznia, odczyta¢ jako: po pierwsze, wyzwanie do wprowadzenia zmian, do
budowania lepszej przyszlosci dla rodzimej szkoty; po drugie, dowod na to, Ze innowacyj-
no$¢ w aranzacji klasy i prowadzone w niej ksztatcenie, nie s3 wytacznie utopia.

W analizowanym zbiorze sg takze teksty odwotujace si¢ do przeszilosci. Niczym za-
proszenia do odtwarzania minionych zdarzen, jeden z nich zache¢ca do przesledzenia nazw
ulic, mowiacych o historycznych miejscach i wydarzeniach, upodobaniach ludzi wowczas
zyjacych, preferowanych przez nich wartosciach (Przybylska 2015). Inny z kolei prowa-
dzi do muzeow, w ktorych dzieci i mtodziez, w otoczeniu historycznych eksponatow, w te-
razniejszosci stuchajg ich opowiesci sprzed lat (Kruk J. 2015). Wedrowki po miejscach,
ktore sa $wiadkami zesztych zdarzen, przemawiaja do wspotczesnie zyjacych jezykiem
znakdéw wysylanych przez historig; by¢ moze stang si¢ one dla zwiedzajacych sposobno-
$cig do budowania ich tozsamosci. A moze, jak antycypuja niektérzy Autorzy opracowan,
wyzwola w nich potrzebe¢ zmieniania siebie oraz przeksztalcania otaczajacego krajobrazu
(Szmytkowska 2015; Jaworska 2015), za ktorego ksztatt beda ponosi¢ odpowiedzialno$¢
przed soba i przysztymi pokoleniami (Filek 2014: 238-239).
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Zakonczenie

Bogactwo obrazéw edukacji pomieszczonych w ksigzce pod red. T. Sadon-Osowieckiej
sprawia, ze podczas jej lektury widoki zmieniajg si¢ niczym w dziecigcym kalejdoskopie.
Kolejne karty odkrywaja wyselekcjonowane miejsca i krajobrazy, zapraszajac do przesle-
dzenia podejmowanych tematdw, pokazywanych na tle roznorakich kontekstow. Analizo-
wane kwestie sg o tyle niezwyczajne, ze na ogo6l przez badaczy niech¢tnie rozpatrywane,
czgsto pomijane lub marginalizowane, a przeciez kluczowe dla socjalizacji i budowania
relacji spotecznych i tozsamosci jednostek. Tym samym nie sposdb wobec nich zachowaé
obojetnos¢ ekranu rejestrujacego nattok informacji, gdyz lektura sktania do krytycznej
interpretacji przedstawionych wizerunkow edukacji nazbyt czesto odwroconej od ucznia,
wrecz nieprzyjaznej mu, wypetnionej pustymi deklaracjami i pozorem ,,troski o niego”.
Ale rownocze$nie monografia w kilku przypadkach prowadzi do miejsc, w ktérych dziec-
ko jest autentyczng wartosciag pokazujac tym samym przestrzen nieskonczonych mozliwo-
$ci wprowadzania zmian.

Przez pryzmat znaczen nadanych edukacyjnym widokom przez Autoréw monografii,

W niniejszym opracowaniu sporzadzitam swego rodzaju opisowa inwentaryzacje ich wi-
zualizacji (Sztompka 2005: 72), w ktorej uwzglednitam:

(A) ogladanie edukacyjnej codziennosci poprzez jej obrazy, jako jej wizerunki kre-
owane z wngtrza ogladanego krajobrazu vs spoza niego. Pokazuja one: (a) jak
wazna dla budowania tozsamosci cztowieka jest sSwiadomos$¢ ,,swojego” miejsca
na ziemi i emocjonalny stosunek do niego; (b) znaczenie dla jakosci zycia wza-
jemnych relacji cztowiek — §rodowisko (Wasilewska 2015: 238)

(B) patrzenie na edukacyjne krajobrazy z bliska vs z daleka, z zachowaniem wtasciwe;j
tym ogladom bezposredniosci, precyzji, ktore jednak nie potrafig uchroni¢ przed
wzajemnymi zapozyczeniami perspektyw poznawczych, wymagajacymi dokony-
wania translacji

(C) obserwowanie krajobrazow bezposrednio za pomocg wzroku vs positkowanie si¢
,,posrednikami”: narzedziami, nowoczesnymi technologiami, itd. Znamienne, ze
mimo ich bogactwa i niezwyktych mozliwosci technicznych, ludzie nadal wola
$wiadomie niedostrzega¢ niektorych miejsc i zdarzen, zazwyczaj trudnych i bole-
snych

(D) zarejestrowane obrazy edukacji u§wiadamiaja: (a) jej rozciaglos¢ na osi czasu
miedzy przeszioscig, terazniejszoscia a przysztoscia (planowang Iub kreowana);
(b) r6znice migdzy czasem fizycznym a spolecznym i znaczeniem w tym ostatnim
odpowiedzialnosci, zwtaszcza odpowiedzialno$ci historycznej.

W refleksji na temat przedstawionych w tomie opracowan dostrzegtam ponadto, ze odkrywa
on réwniez nowe widoki na edukacje, pokazujac znaczenie, jakie dla jej ksztattowania maja:

— po pierwsze — stopien utozsamiania si¢ z nig nauczycieli (od przedszkoli po szkoty
wyzsze), a zwlaszcza 0sob podejmujacych decyzje oswiatowe, ktorych diugofalo-
wych konsekwencji doswiadczajg przede wszystkim uczniowie;
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— po drugie — wola i umiejetno$¢ trafnego i poprawnego metodologicznie patrzenia
na nig ,,z bliska” i ,,z daleka” oraz traktowanie tych perspektyw nie jako konkuru-
jacych ze soba, lecz wzajemnie uzupetniajacych sie;

— po trzecie — nieodwracanie wzroku od: (a) problemow szkoty, (b) trudnych sytu-
acji osob spolecznie i kulturowo wykluczonych, (¢) miejsc zmarginalizowanych;
swiadome niedostrzeganie tych kwestii w krajobrazie edukacyjnej codziennosci,
nie rozwigze ich, przeciwnie — pogltebi je 1 umocni;

— po czwarte — odpowiedzialno$¢ za jako$¢ bycia ,,wérdd” ludzi i ,,dla” nich, za ich
przyszto$e, jest ponoszona nie tylko przez profesjonalnych wychowawcow. Bytuje
nie tylko w edukacyjnej przestrzeni, lecz w codziennosci pulsujacej wokot. Spo-
czywa na kazdym, kto zmienia $wiat. Oraz na tych, ktorzy si¢ przed tym uchylaja.

Otwieram okno by zobaczy¢ lepszy swiat
Otwieram okno by zobaczy¢

Lecz go brak

Sam go musisz stworzy¢

Grunt dqgzy¢ do tego

Grunt dgzy¢ do tego...
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Summary

This small study conducted by an experienced First aid instructor and science educator sought to estab-
lish a baseline pilot study of what actions were observed and identified as injuries and subsequent first
aid. A class of 29 four-year-old children were shown 8 nine inch tall Teddy Bears, dressed as World
War I pilots. Each Teddy Bear with a simulated injury was shown by the researcher to the child and
asked, what could be done to help each injured Teddy. Their responses were recorded by writing and
analysed by a read and re-read process with a goal to establish the categories of the child’s rationale for
their responses for reason of injuries and actions. A simple appropriate approach was then discussed
with each child. The data indicated that children’s main solution to treatment was to ‘put on a band-
aid’. The results showed that children had little comprehension of further treatment.

Keywords: science curriculum, first aid knowledge, young children, health education

Introduction

Science curriculum is an appropriate place to introduce pupils of all ages to the basic con-
cepts of first aid. The sciences are the obvious subject in which to incorporate the learning
of first aid while the pertinent science concept is taught, such as gravity in the treatment
of a haemorrhage, or forces in the cause of fractures (Tunnicliffe 2007). First aid has been
taught traditionally by the voluntary societies as a mixture of theoretical instruction with
basic human anatomy and physiology to explain causes and treatment of injuries. The
model of instruction has been of lecture and demonstration with trainees involved in role-
play and simulations as realistic as possible, “All work must actually be carried out as in
real life, so far as is practicable...” (the Order of St John, 1992). Simulations such as those
presented by the Casualties Union have provided realism.

Little is known when children begin to understand the importance of safety and keep-
ing the body healthy, and what people can do to relieve symptoms of injuries as well as
prevent them. We know that young children entering preschool at 4 years old have limited
knowledge of the internal anatomy of organisms, knowing that there are a few organs,
particularly the heart, brain, stomach and bones (Reiss and Tunnicliffe 1992). We also
know that, as children mature, many of them acquire a greater knowledge of anatomy but
understanding of systems and how they interrelate is lacking. However, there is little work
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on the knowledge of first aid amongst young people. As children develop, they likewise
acquire more first aid knowledge as described by the progression of first aid manuals.
However, if first aid is to be incorporated within the formal curriculum in relevant subject
areas, particularly science, it is thus a necessity to elicit the knowledge and beliefs that
young children hold.

Rationale

Children think and reason largely in the same way as adults but lack experience (Goswani
and Bryant 2007) and respond at exhibits, to narrative, hands—on involvement and adults
providing support (Russell 1999). Moreover, role-play is regarded as a leading learning
activity between young children and adults (Rogers and Evans 2006) as well as being an
important tool in science teaching (Parkinson 2002). Furthermore, ‘pretending’ is more
effective when carried out with, and scaffolded by, an adult (Goswani and Bryant 2007).
There is an overlap between experiences in the early years and the traditional teaching of
first aid because of the ways in which children at this stage experience the world and learn
best by role-play, simulation, and make believe as they act out ideas and fantasies, often
based on something they have experienced in their life. Thus, I investigated young chil-
dren’s knowledge of some usual injuries illustrated by injury simulations on these familiar
soft toys, and the actions they thought to be effective, through role-play and simulation,
with an adult, and focused on ‘injured’ Teddy Bears.

Method

From my observations over many years, I consider there to be an overlap between experi-
ences in their early years and the traditional teaching of first aid. This small study sought
young children’s knowledge of first aid by investigation and simulation of role-play by
an adult, and focused on injured Teddy Bears. Eight identical toy bears, in flying jackets,
flying helmets and goggles were purchased from an Air Ambulance Charity and used in
the simulations. Each of these ‘Teddies’ was ‘treated’ to simulate commonly occurring in-
jures, one per toy bear, such as a red streak of lipstick on a fore paw to represent a cut, and
the injury was identifies in words by the researcher as the start of the observation. Each
bear toy was placed at a separate appropriate location within the Foundation Area. For
example the ‘unconscious’ Teddy was placed outside play area at the foot of slide ladder.
The work was undertaken in the Foundation (Early years, 4-5 yr. olds) of a Commu-
nity School in South East England. Attainment on entry in this school, as evidenced by the
foundation stage profile published on the internet, was below average, particularly in lan-
guage skills, incomes and education (Acorn 2007). All children attending preschool dur-
ing this year had parents or guardians who signed a permission slip informing them of the
research taking part in the study as the subjects of this investigation. No child was with-
drawn. All children in the year were ‘seen’ individually during regular school sessions.
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Photo. Teddy First Aid

Initial interviews were in the adjacent family room where some ‘injured’ teddies were
positioned. The child was invited to hold and carry round a ‘real’ Teddy as we looked at
the injured and asked what we could do to help. To engage the children and to encourage
them to talk, a “Teddy’ was introduced to the child and asked by the adult if they would
like to hold it and whether they had a Teddy at home. Once the child talked they were
asked what Teddy could do to keep healthy and then with the researcher, looked at the
injured teddies and talked about what we could do to help. Thus, the scenarios involved
role-play and simulation, as in traditional first aid instruction. Responses were written
on separate prepared sheets at the time. There were eight scenarios. The injuries were
based on those in a questionnaire designed to elicit an existing understanding of first aid
by the British Red Cross as a preliminary exercise before pupils follow their Life live it
programme for secondary pupils (BRCS 2006). The injuries simulated were: a burnt paw,
a bleeding paw, a piece of glass embedded in paw, the bear had fallen to the floor with
a seizure, the bear had been knocked by a car, a bear being unwell having drunk some
poison near the sink, an unconscious bear, the condition caused from a fall from the slide,
and a leg fractured in a fall. A verbal scenario, supported by the ‘injured Teddy bear’ in an
appropriate position, was used to put the injury into context was given at each ‘casualty’,
such as ‘Teddy has fallen over on a piece of glass which has stuck into his fore paw which
is bleeding’. The injuries were simulated using everyday materials. For example; a burn
was simulated with fixing a piece of small bubble wrap smeared with Vaseline and lipstick
onto the paw of a bear. Twenty nine children were interviewed over a term. However, one
child was an elective mute. She joined in the activity but did not verbally respond hence
only 28 responses were analysed. After each ‘accident’ the child was told the appropriate
age related treatment that they could undertake. The children focused on the injury, recall-
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ing their own relevant experiences. Few thought and worked out a course of action. One
child explained that their kitchen had been set on fire and another how they had been burnt
and taken to hospital. The researcher checked the authenticity of the reported incidents.
They were true. The children carried the teddy and fiddled with it whilst talking. The tran-
scripts were read and re-read and categories of responses emerged. Four themes emerged
from an identification of the categories of responses given by the children and transcribed
to the injured incidents. The theme which emerged for treating the injury by the child at
the injury, from the read re-read process, were not mutually exclusive. They were: Don’t
Know; Tell an adult, (usually Mother or doctor); Care for Teddy; Treat the injury/situation
with an imaginary solution, or, most often, from their experience of their own injuries,
usually applying a band-aid!

Results

After analysis of the contents of the transcripts the data for each injury were recorded in
Table 1. Those regarding the burn showed most information. The bleeding paw was treat-
ed by putting on a band-aid over the cut. When asked the children, they did not know how
to use the telephone to call for help but the response, ‘call the doctor’ or ‘take to doctor’
was almost a mantra. Not all children answered the question about a source of treatment
for each injury.

Table 1. Children’s Sources of information about treating injuries

> > E = 2 =
2z 8 ) S -
£ el e | 2 |BF 5| 2| E| 2| E
= g z gl = & & o =
= =
Burn 7 1 1 1 2 13
Cut 16 1 1 1 21
Glass 16 1 1 1 19
Poison 6 3 4 1 14
Seizure 6 3 1 1 11
Unconscious-ness 7 3 1 1 12
Road Traffic
Accident ? ! 10
Fracture 7 3 2 12

The detailed summary of responses from each child for the burn injury are shown in
Table 2.
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This simulated burn injury was the one to which more children provided personal
information. Some children thought about the treatment. One sturdy little boy reasoned
that best treatment for the fractured leg was, ‘Cut it off’. He was of the opinion that the
unconscious casualty should be ‘left to die’. The reference to wear a wristband reflects this
child’s experience at home where a relative wore a medic alert bracelet.

The content of responses to all the simulated fell into four main themes:

1. Don’t know — no experience or did not comprehend.

2. Tell an adult:

a. Mother/ teacher occasionally.

b. Call doctor.

c. Take to doctor.

d. Call an ambulance.

3. Care for teddy:

a. Give him a cuddle.

b. Make him better.

c. Give him a cake.

d. Give him another teddy.

4. Treat injury/situation:

a. An imaginary response.

b. No knowledge.

c. Experiential. The children have had some first hand experience of an accident
to themselves — cuts and a few children knew about burns. Treatment most of-
ten was ‘put on plaster’, occasionally a bandage.

d. Instructional knowledge was evident from some children who had been told
what to do, such as tell an adult.

e. Pragmatic. Few and far between. One boy in particular were very pragmatic
and for example, the broken leg incident remarked ‘Cut it off”.

Conclusions

The findings were discussed with the Head teacher and the teacher in charge of the foun-
dation stage curriculum. These findings provide a base on which effective teaching could
develop for life skills and language as well as science, first aid and health education. These
children did not know how to use the telephone and the school is now going to ensure that
this is taught. Children who experienced the injury knew more about treatment. Language
was an impediment. Unless children had experience of an injury they did not understand
some words like ‘burn’, “‘unconscious’. These had to be explained first. However, the data
demonstrated that young children are aware of injuries and the need for treatment for
them and are capable of reasoning within their experience and common sense. If helping
children to feel safe but able to help in cases of accident is part of their educational entitle-
ment, action in emergencies can be incorporated in a developmental sequence across the
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curriculum to provide them with fundamental first aid knowledge and competencies which
can contribute to the wellbeing of society.
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Summary

Who is God and where does He live? The semiotic analysis of the character of God
in children’s perception in the families of practising Catholics

The text concerns the issue of children’s perception of God. I link it to the semiotic analysis and
Charles Sanders Peirce’s triadic concept of sign. Making use of the theories as well as the interviews
concerning the perception of the character of God I demonstrate that the child interprets the world
through contact with symbolic reality and through giving reality some meaning. Giving meaning
applies to listening to the message as well as to analysing the conditions under which it occurred in
a specific situation and finally to interpreting received content. The analysis of the interviews was
done on the basis of semiotic analysis.

Stowa kluczowe: triadyczna koncepcja znaku, naiwne koncepcje, analiza semiotyczna,
percepcja dziecigca

Keywords: triadic sign concept, naive concepts, semiotic analysis, perception of children

Wprowadzenie

Dojrzato$¢ percepcyjna i poznawcza dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym szkol-
nym sktonita mnie do poszukiwan dziecigcych odpowiedzi na pytania natury religijne;j.
Majac na wzgledzie postrzeganie dziecka jako ,,podmiotu kulturowo nieprzewidywal-
nego” (Karczmarzyk 2011), ktore dokonuje interpretacji $wiata poprzez kontakt z rze-
czywisto$cig symboliczna, probuje skupic si¢ na jego niepowtarzalnym widzeniu $wiata
i racjonalnosci nim rzgdzacych, niemozliwych do postrzezenia przez umiejscowionego
W rzeczywistosci empirycznej dorostego.

Szukajac zrozumienia dla niepowtarzalnego funkcjonowania dziecigcego, w nawigza-
niu do pedagogiki krytycznej, majacej na celu emancypacj¢ z narzuconych racjonalnosci,
probuje dotrze¢ do swiata dziecka. Dziecko bowiem, wbrew obawom dorostych nie ma
problemu z przyjeciem ,,prawdy” o realnych zdarzeniach, ktore bywaja trudne czy nie-
zrozumiate, jak $mier¢ czy choroba. To doroste postrzeganie nakazuje ,,chroni¢” dziecko
przed ,,ztem”, w dokumentarnosci za$, ksztaltowac ,,pod kloszem”, nadmiernie chroni¢
i tym samym, nie przygotowywac do konfrontacji z realiami, w ktérych dopuszczalna
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staje si¢ sytuacja zta, do§wiadczanie krzywdy, straty czy bolu. Sytuacje trudne, nierzadko
bardzo bolesne dla cztowieka sg statym elementem przezywanego $wiata. Nie sg zapewne
planowane czy oczekiwane, a tym bardziej juz, tatwe do zaakceptowania. Nieodmien-
nie jednak — istnieja, zdarzaja si¢, wchodza w dyskurs z nasza codzienno$cig. Nie mamy
wplywu na wiele sytuacji niezawinionych, przypadkowych, losowych. To, na co wplyw
posiadamy — to tylko, albo az — sam sposob reagowania na nie i radzenia sobie z nimi. Nie
istnieje rzeczywistos¢, w ktorej nie dzieje si¢ zte, niechciane, trudne. Dlaczego wobec po-
wyzszego probujemy nierzadko oferowaé dzieciom wizje Swiata, w ktdrej nie ma sytuacji
krytycznych, bolesnych, a nawet traumatycznych. Psycholog kliniczny, Didier Pleux, dy-
rektor Francuskiego Instytutu Terapii Kognitywnej, stwierdza: ,,Istota dobrego autorytetu
jest kochaé, stymulowaé, towarzyszy¢ dziecku i ochraniaé je tak, aby wspiera¢ rozwoj
jego osobowosci. Ale polega on rowniez na tym, aby stawia¢ wymagania, frustrowac,
kontrolowac i kara¢! Bo potrzebna jest zarazem mitos¢ i frustracja, aby dziecko si¢ rozwi-
jato. (...) Kara powinna by¢ po prostu realistyczng konsekwencja: jesli ty nic nie robisz,
to nie widzg¢ powodu, zeby ze swej strony dac ci co$ innego. (...) Kara powinna by¢ zatem
proporcjonalna. A przede wszystkim musi by¢ natychmiastowa” (Funes 2013: 33). Sama
terapia kognitywna, ktora powstata w latach 70. zeszlego stulecia, w USA byla reakcja
wobec nieskutecznosci psychoanalizy w leczeniu depresji. Opiera si¢ ona na zmianie zna-
czen w celu regulowania zachowan, przypisywania innego znaczenia wydarzeniom jako
zmiany w widzeniu sytuacji — tym samym proba przeksztatcenia mysli automatycznych.
A zatem, frustracja staje si¢ szansa rozwojowa, proba, z ktorej mozna wyjs$¢ zwycigsko
i tym samym — wej$¢ na kolejny stopien samorozwoju.

Odwotuje si¢ tu do teorii rozwoju psychospotecznego Erika H. Eriksona (2002: 36—
37), bedacej obrazem rozwoju dojrzatej osobowosci cztowicka. Dotyka ona umiejetnosci
radzenia sobie z rozwojowymi zadaniami, ktore spotyka si¢ w kolejnych etapach rozwoju
przypominajacych wchodzenie na postgpujace po sobie stopnie schoddow. Konstruktywne
przemierzanie owych kryzysow zapewnia wlasciwy rozwoj, czy inaczej: scalanie ja czlo-
wieka. Kazda faza zycia jednostki odpowiada jej mozliwo§ciom rozwojowym, przynosi
rownoczesnie nowe role spoteczne i zadania rozwojowe. Mozna ujaé, iz koncepcja ta
odnosi si¢ do ego jednostki organizujacego i integrujacego ludzkie do§wiadczenie (Brze-
zinska 2004: 249), pozwalajace cztowickowi funkcjonowanie w sposdb spojny ze sobg sa-
mym oraz $wiatem kultury, ktorego pozostaje wspotuczestnikiem. Wedtug Erika H. Erik-
sona na skutek rozwigzywania krytycznych momentéw egzystencji, jednostka wyksztalca
system cnot i sit witalnych, ktére na kazdym kolejnym etapie umacniaja si¢ tworzac doj-
rzato$¢ cztowieka. Wérdd nich badacz dostrzega: nadzieje w okresie niemowlecym, wole
we wezesnym dziecinstwie, stanowczos¢ w wieku zabawy, kompetencje w wieku szkol-
nym, wierno$¢ w wieku dojrzewania, mito§¢ we wczesnej dorostosci, troske na etapie
dorostosci oraz madros¢ w okresie starosci. Sity te opieraja si¢ na zdolno$ciach psychicz-
nych, ktore jednostka umacnia w toku zycia dzigki znaczacym osobom na kazdym etapie
badz ich nie nabywa (Erikson 2002).
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Z kolei Bruno Bettelheim analizujac basnie dowodzi, iz kultura stwarzajaca pozor ja-
koby zaprzecza ,,ciemnej” stronie cztowieka, tymczasem dzigki basniom, w ktorych styka
si¢ z groza i ztem mozliwym staje si¢ rozwdj jednostki (Bettleheim 1996: 28-29). Zmie-
rzenie si¢ z ,,potworem” przypomina wspomniane juz przeze mnie zmaganie si¢ z arche-
typem cienia. Sam Bettelheim uwaza, ze ,,Celem psychoanalizy jest pomaganie cztowie-
kowi, by mogt zyska¢ mozliwos¢ zaakceptowania problematycznej natury zycia, nie dajac
si¢ pokona¢ przez nig ani przed nig uciekajac” (Bettleheim 1996: 28).

Przypomina to zmaganie si¢ z jungowskim archetypem cienia — oswajanie ,,ztego” —
negatywnego aspektu osobowosci (Jung 1993: 71). Dojrzate zycie z cieniem, w rozumie-
niu Junga (tamze), oznacza zaakceptowanie go, przeciwdziatanie thumieniu — w kazdym
bowiem cztowieku tkwig mroczne instynkty i jest on skazany na wspoélistnienie z nimi,
podobnie jak z wtasnym cieniem.

Problematyka badania — wprowadzenie

Malgorzata Jacyno i Alina Szulzycka w publikacji Dziecinistwo. Doswiadczenie bez swia-
ta, pisza, iz pozycja dziecka zawsze uzalezniona jest od dorostych (Jacyno, Szulzycka
1999: 54). To oni tworza sposoby postrzegania obowigzujacych ram $wiata, ale rownocze-
$nie staja si¢ zrodtem swego rodzaju wykluczenia dzieci ze spoteczenstwa. Nie jest wobec
powyzszego btgdem stwierdzi¢, ze dziatanie dorostego pod plaszczem usankcjonowanych
norm sprzyja dyskryminacji widzenia i reagowania dzieci¢gcego wobec doswiadczanej
rzeczywistos$ci, przed ktora, jak nadmieniatam powyzej, dorosli probuja ,,uchroni¢” dziec-
ko. W konsekwencji, doprowadza to w moim odczuciu, do istnienia dwdch obojetnych
wobec siebie i niepowigzanych ze sobg swiatdw — racjonalnego i krytycznego $wiata do-
rostych, oraz dziecigcego — opartego na emocjach, $wiezym postrzeganiu, nieskazonym
warto$ciowaniem i osgdami dorostych. Nie sposéb dostrzec w tym momencie analogii
z Malym Ksigciem Antione de Saint-Exupéry’ego.

Dorota Klus-Stanska pisze, iz nadawanie znaczen rzeczywistosci dotyczy zaré6wno
samego stuchania komunikatu, ale m. in. i analizowania warunkoéw w jakich miat miejsce
dany desygnat, a zatem, kto byl jego nadawca, kto warunkowat komunikacj¢ oraz na ja-
kich zasadach mial on miejsce (Klus-Stanska 2004: 17-18). Tworzenie znaczen nie polega
wobec powyzszego, jedynie na biernym przyjmowaniu informacji z zewnatrz, ale rowniez
na do$wiadczaniu i interpretowaniu odebranych wiadomosci. Dziecigce proby podejmo-
wania rozumienia najblizszej rzeczywisto$ci rozpoczynaja si¢ w pierwszych kontaktach
ze spoteczenstwem i §wiatem przyrodniczym (Klus-Stanska 2004). I chociaz znaczenia
te maja poczatkowo charakter czysto hipotetyczny, z czasem zaczynaja si¢ utrwalaé. Jak
trafnie okres§la 6w fakt Dorota Klus-Staniska — w umysle dziecka tworzy si¢ ,.teoretycz-
ny model swiata” (Klus-Stanska 2004: 17—-18). Co staje si¢ nowym doswiadczeniem dla
dziecka, zawsze podlega konfrontacji z dotychczasowa koncepcja dziecigcego odbioru
otoczenia 1 tworzong wizjg Swiata. Zatem, poprzednie do$wiadczenia, podobienstwa,
dzieciecy intelekt i emocje zostaja zaangazowane w poszukiwania odpowiednich znaczen,
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tak, by dokonata si¢ proba zdefiniowania tego, co ma miejsce w otaczajacej go przestrzeni
(Klus-Stanska 2004: 17).

Dziecigce kreggi znaczen sg zawsze $wiatami indywidualnymi, mimo ze posiadaja
powiazanie z kulturg wspodlnoty, w jakiej dziecko zyje. Interpretacje sa wigc rezultatem
doswiadczania, obserwowania, aktywizacji oraz uczestnictwa w przestrzeni komunikacji
(Klus-Stanska 2004: 17-18). Swiat dziecigcych znaczen opiera si¢ na zalozeniu, iz kazdy
dokonuje opisu i rozumienia rzeczywistoéci za pomoca znaczen, jakiej przypisuje. Swiat
dziecka nigdy nie jest $wiatem dorostego. Doswiadczytam tego w swojej pracy pedagoga
w placowce opiekunczo — wychowawczej, kiedy ustyszalam od podopiecznego kilkulat-
ka o organizowaniu przez dzieci tajemniczej zabawy o nazwie mismicja, w ktorej wzigé
udzialu nie mogg, bo nie jestem juz misiem. Stalo si¢ dla mnie zrozumiatym — $wiat dzieci
jest $wiatem niedostepnym dorostemu. I to nie tylko wyobraznia, kreatywno$¢, zabawa,
ale 1 problemy, ktore — z perspektywy dorostych by¢ moze sg banalne i niewazne — z per-
spektywy dziecka stajg si¢ zupetnie innymi. Ponadto, dziecko zawsze pozostaje zaleznym
od woli dorostego, zdane jest na niego, z racji tej tez moze by¢ takze ofiarg, dorosty z kolei
— wlasnie z racji owej dorostosci — wole swa wyraza i realizuje, bedac tym samym, nie
tylko odpowiedzialnym, ale i podejmujacym dziatanie — a zatem na rolg ofiary godzic¢ si¢
nie musi. Co wigcej, to od niego zalezy jak wygladaja jego relacje ze §wiatem i jakich
relacji uczy poprzez do§wiadczenie wlasne swoje dziecko.

Naiwne koncepcje, zwane zamiennie, potocznymi teoriami rzeczywisto$ci stanowig
istotng czg$¢ procesu poznawania naiwnego, warunkujacego przebieg tworzenia meta-
sadow i sadow w ogole (Lachowicz-Tabaczek 2004: 69). Kinga Lachowicz-Tabaczek
sugeruje dwojaki udziat teorii potocznych w ksztaltowaniu si¢ proceséw poznawczych.
Pierwszym z nich jest stanowienie podstawy w wyodrebnianiu i kategoryzowaniu poje-
ciowym. Drugi z kolei, polega na formulowaniu sadéw ze wzglgdu na powigzanie naiw-
nych koncepcji z uczuciami oraz pracg umystu (Lachowicz-Tabaczek 2004). Wnioskowaé
zatem mozna, ze naiwne koncepcje staja si¢ narzedziami odczytywania i rozumienia rze-
czywistosci.

Fritz Heider, kierujacy uwage na znaczenie naiwnych teorii, jest niekwestionowanym
autorem poznania potocznego. Dzigki poznaniu mozliwa staje si¢ proba subiektywne-
go myslenia oraz poznanie indywidualnego, tak niepowtarzalnego odbierania §wiata da-
nej jednostki. Tym samym, nie podlega watpliwosci, iz naiwne koncepcje rodzace si¢
w umysle dziecka majg istotny wptyw nie tylko na sam odbior rzeczywistych ram $wiata,
ale 1 kreowanie poje¢¢ dotyczacych go. Koncepcje sa pewna bazg formutowania sadow
i dokonywania jakichkolwiek klasyfikacji. To dzieki nim mozna odkry¢ pewne elementy
poznania. A co, wazne, to fakt, ze wigkszo$¢ naiwnych teorii jest mozliwa do uswiado-
mienia Wspomnie¢ nalezy jednak, ze istniejg elementy charakteryzujace si¢ ukryciem.
Przyktadem jest chociazby podstawowa teoria tworzaca si¢ w umystach dzieci na temat
tego, co jest dobre, a co zte. Niezwykle interesujacy jest kazus zalozenia dziecigcego, ze
to co dobre, musi by¢ znajome. Na zasadzie podobnej funkcjonuje wreszcie osad, ze to co
pickne, musi by¢ rownoczesnie dobre. Wartym w tym momencie staje si¢ dostrzezenie,
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iz gruntem tak utwierdzonych zatozen staja si¢ nierzadko do negatywnych skojarzenia,
chociazby uprzedzenia rasowe (Lachowicz-Tabaczek 2004: 71).

Generowanie naiwnych teorii cechuje si¢ uruchamianiem mechanizmu ukrytego. Za-
tem, badany cztowiek nie jest tak naprawde w stanie okresli¢ tego, co stato si¢ przyczyna
dokonania przez niego danego osadu, widzenia okreslonej sytuacji czy przekonania na
dany temat (Lachowicz-Tabaczek 2004). Okazuje si¢ wowczas, ze kazda jednostka moze
posiada¢ wiele teorii, wydawatoby si¢ wykluczajacych, czy niezgodnych ze soba, ktére
dotycza tej samej kwestii.

Konstruowanie teorii na temat rzeczywistosci jest kluczowym elementem, umozliwia-
jacym operatywne funkcjonowanie jednostki. Co wigcej, mechanizm nadawania znaczen
jest nie§wiadomy i rozpoczyna si¢ znacznie wczesniej. Sam sposob nadawania znaczen
dokonuje si¢ w dzialaniu subiektywnym, a co za tym idzie, prowadzi do indywidualnego
Wwizji otaczajacego $§wiata.

Metody i narzedzia badawcze

Metoda badania znaczen dziecigcych opiera si¢ na triadycznej koncepcji znaku Charlesa
Sandersa Peirce’a. Wiodaca role petni w niej konstrukt trdjdzielny znaku, gdzie obiekt,
symbol i interpretant odpowiadaja zatozeniom projektu badawczego.

Zainteresowana widzeniem S$wiata niedostgpnego poznaniu rozumowemu przez
dziecko, zapytatam je o ich percepcje¢ istoty Boga i zajmowanej przez niego przestrzeni
w $wiecie. Skonstruowane pytania, ktore przedstawiam ponizej, zadatam piatce dzieci
w przedziale wiekowym pig¢ — osiem lat, wychowywanych w rodzinach praktykujacych
katolikéw. Wywiady trwajace od kilku do kilkunastu minut, w zaleznosci od wyczerpa-
nia dostrzegalnych przez badanego znaczen, zostaty przeprowadzone w domach dzieci
w okresie od 26.10.2014 do 04.03.2015 roku. Uznajac, ze rysunek moze by¢ pomocnym
narzedziem w werbalizacji dziecigcej, zaproponowatam dzieciom podczas prowadzonej
rozmowy, wykonanie prac plastycznych dotyczacych zadanych przeze mnie pytan.

Wedhug triadycznego schematu, analiza semiotyczna badania przebiega wedtug naste-
pujacych elementow:

1. Przedmiot: intencjonalnie uformowana i posiadajaca adresata mysl dziecka, wy-
wotana konkretnym poleceniem. Intencja formutujaca komunikat, lezaca u pod-
staw znaczenia nadawanego przez dziecko, moze roznicowac jego tre$¢ i by¢ roézna
w zalezno$ci od adresata oraz konkretnego polecenia.

2. Symbol (reprezentamen): dziecigca reprezentacja wizualna znaczen wlasnych
w rysunku za sprawg dziatania obiektu, bedaca intencjonalnie adresowang repre-
zentacja mys$li dziecka.

3. Interpretant: petni funkcj¢ mediacyjng pomigdzy powyzszymi elementami i ozna-
cza tre$¢ znaku jako stale w nim obecng zdolno$¢ do interpretacji; interpretacja
znaczenia nadanego rysunkowi przez dziecko, tzw. dziecigce odczytanie dokonu-
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jace si¢ poprzez szereg pytan zadawanych przez badacza po zakonczeniu pracy
plastycznej przez dziecko.
Przyjmujac porzadek denotacji rozumianej jako opisu poszczegdlnych elementéw oraz
porzadek konotacyjny opierajacy si¢ na szukaniu pewnych skojarzen probuje dokonad
analizy prac dziecigcych. Metodzie zastosowanej w badaniu postuzyt wywiad nieskatego-
ryzowany, jawny, nieformalny, indywidualny (zob. Lobocki 2000), ktory objat nastepuja-
ce pytania skierowane do dziecka:
1. Kim jest Pan Bog? Czy mozesz opowiedzie¢ mi/narysowacé, jak go sobie wyobra-
zasz? Jak wyglada?
2. Gdzie mieszka Pan Bog? Gdzie znajduje si¢ jego dom? Czy mozesz go odwiedzac?
3. Kiedy spotykasz si¢ z Panem Bogiem? Czy rozmawiasz z nim? Czy mozesz po-
wiedzie¢, o czym?

Wywiady dziecigce — proba analizy

Ponizej przedstawiam elementy wywiadu wraz z udzielonymi, dziecigcymi odpowiedzia-
mi oraz interpretacjg opierajaca si¢ na denotacji oraz konotacji:

1. Kim jest Pan Bog? Czy mozesz opowiedzie¢ mi/narysowac, jak go sobie wyobrazasz?
Jak wyglada?

Julka, 5 lat: ,,Nie umiem narysowa¢ Boga, ale narysowatam drzewa i kwiaty, bo on je
stworzyl”.

Rysunek Julki (rys. 1) to widok biekitu nieba, pod ktdérym rozpoS$ciera si¢ §wiat przy-
rody w postaci drzewa owocowego oraz krzewu. Mozna dostrzec w tym obraz rzeczywi-
stosci starotestamentalnej zawartej w Ksiedze Rodzaju. Myslenie dziewczynki opiera si¢
prawdopodobnie na przekazie KoSciota dotyczacego stworzenia §wiata przez Boga. Opis
tygodniowego stwarzania wydaje si¢ by¢ tatwym do wyobrazenia dla umyshu dziecka
i tym samym nie ma ono problemu z jego wizualizacja.

Maksymilian, 5,5 roku: ,,Na drodze krzyzowej, bo tam chodz¢ i tam go spotykam”.

Praca Maksymiliana (rys. 2) to zarys nieba, pod ktorym znajduja si¢ poszczegolne nu-
mery odwotujace si¢ do poszczegdlnych stacji krzyzowych oraz postaci uczestniczacych
w niej: Jezus, Maryja oraz Szymon. Nie bez znaczenia wydaje si¢ by¢ tu czas, w ktorym
wykonywana byta praca plastyczna, przypadajacy na okres przedwielkanocny, w ktorym
droga krzyzowa odbywa si¢ w piatkowe popotudnia czy wieczory w Kosciele Katolickim.
Z kolei narysowane przez chtopca postaci sa prawdopodobnie elementami przekazu wer-
balnego w dyskursie dorostych przekazujacych prawdy wiary, ale i niewatpliwie pojawia-
ja si¢ podczas modlitwy drogi krzyzowe;j.
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Weronika, 6 lat: ,,Pan Bdg to jest Pan Jezus”. ,,Pan Jezus pojawia si¢ w postaci stupa
ognia, chleba i w kosciele”.

Obrazek Weroniki (rys. 3) przedstawia usmiechnigte osoby Jezusa i Maryi w koro-
nach oraz dwoch dziewczynek z biekitnym skrzydtami z chmurami i motylami w tle.
Maryja jako jedyna posiada narysowane czerwone serce. Elementem taczacym postaci
jest w moim mysleniu uzycie tych samych kolorow, co wydaje si¢ ukazywac poczucie
tacznosci 1 wigzi migdzy osobami. Korony symbolizuja wiadze boska, krolewska, z kolei
biekit skrzydet i motyle nadaja rysunkowi wyraz arkadii, §wiata, w ktorym panuje dobro
1 bezpieczenstwo. Z kolei serce Maryi jest moim przekonaniu prezentacja nauczania Ko-
$ciota Katolickiego, ktérym Maryja przedstawiana jest jako nie tylko Matka Chrystusa,
ale i Matka calej ludzkosci.

Antek, 6 lat: ,,Pan B6g mieszka w niebie, w serduszku wszystkich ludzi. Mieszka tez
w cztowieku”. Dodaje: ,,Komunia to taki czas w kosciele, jak ksiadz rozdaje Ciato Boze,
pod postacig chleba bialego, jak niebo. To naprawdg jest Cialo Boze. Bo na tym Ciele
pojawito si¢ co$ brazowego. To jest naprawdg Ciato Boze. To jest bilet do nieba. Gdy ktos
jest dobry to pdjdzie do nieba. Bo to zalezy od uczynkoéw. [...] jak umrzemy, bo przezy-
lismy duzo lat”.

Praca Antka (rys. 4) jest niezwykle sugestywna poprzez swa symboliczno$é, wywotuje
we mnie skojarzenie z rebusem. Umieszczone w gornej czesci kartki zostaty trzy elemen-
ty: posta¢ Boga z wyciagnietymi dlonmi, ogromne czerwone serce oraz cztowiek, do kto-
rego zostaje ono skierowane czarng strzalka. Proste, ale niezwykle sugestywne ,,méwie-
nie” chlopca opiera si¢ w moim rozumieniu na wizji §wiata, w ktorej to Pan Bog strzeze
porzadku, otaczajac cztowieka silnymi ramionami i majac dla niego ogrom mitosci.

Tymek, 8 lat: ,,Nie umiem narysowac Pana Boga, ale on jest w niebie. Mozemy przyjaé
go w Komunii Swigtej w postaci chleba. Wedtug mnie wyglada jak cztowiek. Jest podob-
ny do Jezusa. Jezus jest Synem Pana Boga”.

Wizualizacja Tymka (rys. 5) jest z kolei bardzo przejrzysta i czytelna w przekazie,
ale jednoczesnie bardzo prosta. Przedstawia obrazkowe wizerunki trzech os6b umiesz-
czonych na chmurach, narysowane czerwonym kolorem oraz cztery uskrzydlone postaci
w bladym kolorze uosabiajace prawdopodobnie osoby §wiete badz anioty, z ktérych jeden
pojawia si¢ na chmurze obok cztowieka. W moim odczuciu, wyraza to §wiadomos$¢ bli-
skos$ci $wiata sacrum i profanum, bliskosci Boga i cztowieka, ale i przyjecia wiary o ludz-
kiej naturze Jezusa. Jednoczesnie uzyte przez chtopca kolory wskazuja dostrzeganie przez
niego granicy $wiatow — boskiego 1 ludzkiego. To $wiaty, ktore wspotistnieja, ale nie sa
tymi samymi, zdaje si¢ on mowic.

Pierwsza z wypowiedzi dziecigcych odzwierciedla trudno$¢ myslenia abstrakcyjnego,
wyobrazania sobie postaci tego, kogo si¢ nie widzi, a jedynie o kim si¢ styszy, praw-
dopodobnie od rodzicéw przekazujacych prawdy wiary. Jednoczes$nie ukazuje ona $wia-



98 Agnieszka Bzymek

domos¢ przekazu ptynacego od dorostego cztowicka, uzmystawiajacego obecnos¢ Boga
w stworzonym przezen swiecie, ktory dziecko postrzega w rzeczywistosci przyrodnicze;j.
Maksymilian z kolei, poprzez udziat w drodze krzyzowej, uosabia posta¢ Boga obecnego
W jego peregrynacji z krzyzem. A zatem, jest ona dla niego symbolem w uczestnictwie
ktérego, spotyka si¢ Boga.

Natomiast Weronika zwraca uwage na metafor¢ Boga przekazywana w nauce koscio-
fa, w ktorej pojawia si¢ starotestamentowa wizja Boga w postaci ognia. Ale Bog w jej
oczach, uobecnia si¢ przede wszystkim w Komunii Swigtej, w Kosciele. Wydaje sie wo-
bec powyzszego, ze dziecigce myS$lenie zdolne jest do taczenia $wiata sacrum — sama
figura Bog oraz profanum — chleb, pod postacia ktérego pojawia si¢ Chrystus.

Antek widzi Boga i wierzy w jego obecno$¢ w formie chleba jako Ciata Bozego. Tu,
chtopiec prawdopodobnie odwotuje si¢ on do wydarzenia w Sokolce, gdzie naukowe
osrodki medycyny poddawaty badaniu komunikant z Kosciota sw. Antoniego w Sokotce,
na ktorym pojawila si¢ krew cztowieka w stanie agonii. Wreszcie, jego postrzeganie Boga
jest holistyczne, chlopiec widzi bowiem jego obecno$¢ w kazdym cztowieku, w sercach
ludzkich. Wierzy on, iz po $mierci dobre uczynki sa gwarancja pojscia do nieba, co wig-
cej, takg rekojmig jest rowniez przyjmowanie Boga w postaci Komunii Swietej — Ciata
Bozego. Tymek wyznaje, ze nie jest w stanie narysowa¢ Boga, ale twierdzi, iz jest on po-
dobny do Jezusa, ktory jest Synem Bozym. W jego rozumieniu, jest on tozsamy czlowie-
kowi. Zatem Bdg w jego wyobrazeniu jest ludzki, zwyczajny, bliski cztowiekowi, a nie
odlegly czy niedostepny. I Komunia Swieta pozwala na zblizenie z nim, bo Bég wedtug
niego jest obecny w Komunii Swigtej pod postacig chleba.

2. Gdzie mieszka Pan Bog? Gdzie znajduje si¢ jego dom? Czy mozesz go odwiedzaé?

Julka, 5 lat: ,,Pan Bog mieszka w niebie, bo on poszedt do nieba i teraz jest duchem, i kie-
dy$ my tez bedziemy duchami i bedziemy go widzie¢. Pan Bég widzi wszystko i nawet
nie potrzebuje kuli magicznej, bo jest duchem niebnym i widzi wszystko, czy si¢ klécimy,
czy nie, ale nawet jak si¢ ktécimy, to on nas kocha”.

Maksymilian, 5,5 roku: ,,W niebie”. Na drodze krzyzowej Pan Bog spotyka ,,Maryje,
Szymona Cyrenejczyka i Weronike, ta ktora wytarta mu twarz chustka” [i] ,,Po prostu
umiera. Jeden przystanek jest dobry — ostatni — bo Pan Jezus umiera i zmartwychwstaje.
(...) zyje w niebie”.

Weronika, 6 lat: Pan Bog przychodzi wtedy, gdy ,,bardzo, bardzo chcemy zeby przyszedt
do nas, albo jeste§my bardzo grzeczni. Jak jestedmy smutni i mamy chorobe i bardzo
chcemy zeby do nas przyszed!”.

Antek, 6 lat: ,,Pan Bog mieszka w niebie, w serduszku wszystkich ludzi. Mieszka tez
w cztowieku. W komunii §wietej, w kosciele”.
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Tymek, 8 lat: ,,W niebie, w myslach, w kosciele”. Swiat bez niego jest niemozliwy, bo
,,BOg stworzyt $wiat”.

W wypowiedzi Julki dostrzegam dziecigce postrzeganie $wiata oraz nieba, do ktdrego
trafia si¢ pod postacig ducha. W jej opinii Pan Bog jest duchem, zatem mieszka w nie-
bie. I zgodnie z jej przekonaniem, rowniez ludzie stang si¢ duchami i wowczas beda wi-
dzie¢ Boga. Dziewczynka przypisuje postaci Boga moc widzenia wszystkiego, mimo, ze
,-nie ma kuli magicznej” — wystarczy, ze jest ,,duchem niebnym”, co pozwala mu widzie¢
wszelkie uczynki cztowieka, ktore chociaz nie sg dobre, nie powodujg braku mitosci boze;j.
Natomiast Maksymilian twierdzi, iz Pan B6g mieszka nie tylko w niebie, ale i w drodze
krzyzowej, ktora odbywa, wspierany obecnoscia Maryi, Szymona Cyrenejczyka oraz We-
roniki. Co istotne 1 wydajace si¢ potwierdza¢ przytaczang powyzej opini¢ B. Bettelheima
— 0 oswajaniu pewnych prawd o zyciu cztowicka, ktory przeciez umiera — w wypowiedzi
chlopca $mier¢ nie wydaje si¢ by¢ czyms$ groznym, strasznym, raczej jest przejsciem do
zycia w niebie. Jest to niewatpliwie wyraz dziecigcej wiary w zmartwychwstanie obecne
w nauczaniu kosciota katolickiego. Wreszcie, w osobie Boga Weronika znajduje pocie-
szyciela, kogos, kto nas odwiedza jak jest si¢ smutnym, chorym, czyli woéwczas, gdy czto-
wiek potrzebuje wsparcia, opieki. Rownoczesnie, dziewczynka nadmienia aspekt moral-
nosci zachowania warunkujacego mozliwosc¢ spotkan z Bogiem: mozesz go doswiadczac,
gdy jeste$ ,,grzeczny”. Antek z kolei, dostrzega obecno$¢ Boga w szerokiej perspektywie
— Bog jest nie tylko w niebie, ale i w kazdym sercu ludzkim, w Kosciele oraz Komunii
Swigtej. Podobne widzenie zdaje si¢ prezentowa¢ Tymek, ktory uwaza, iz Bog znajduje
miejsce takze w myslach cztowieka. Ponadto wyraza on deterministyczng wizje Swiata,
w ktorej to Bog jest jego stworzycielem, a zatem $wiat nie mialby bez niego racji bytu.

3. Kiedy spotykasz si¢ z Panem Bogiem? Czy rozmawiasz z nim? Czy mozesz powie-
dzie¢, o czym?

Julka, 5 lat: ,,Pan Bog do nas przychodzi w nocy razem z Aniotami”.

Maksymilian, 5,5 roku: ,,Kiedy jestem w przedszkolu i w domu. Pan Bég méwi, zeby nie
robi¢ nic ztego i ze mnie kocha”. ,,Na drodze krzyzowej, bo chodzg¢ i tam go spotykam”.
,,Na modlitwie, jak si¢ modle z rodzicami”.

Weronika, 6 lat: ,Na ziemi to raczej nie, bo tego nie wytrzymamy, tylko jak bedziemy
w niebie jako dusze, bo wtedy Pan Bog si¢ nam pokaze”. ,,Mozemy spotka¢ go w ogniu,
ale nie zobaczymy jego twarzy, tylko mozemy uslysze¢ jego glos, tylko taki cichy, taki
szept, zeby nas nie bolaty uszy”. Co Pan Bég méwi do nas: ,,Ze nas kocha, zeby$my
wierzyli w siebie, zeby$my byli mili dla wszystkich i kochali blizniego swego jak siebie
samego”.
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Antek, 6 lat: ,,W modlitwie”. ,,Nie powiem [o co si¢ modl¢]. To tajemnica. Sekret z Pa-
nem Bogiem”.

Tymek, 8 lat: ,,Aniotowie sg ludzmi zmartymi (...) zeby nas strzegli. Trzeba by¢ grzecz-
nym, dobrym, nie trzeba by¢ swigtym. Pan Bog kocha nas nawet jak jeste§my niegrzecz-

199

ni.

Niezwykle wrazliwa odpowiedz Julii ukazuje dziecigcg wiar¢ w istnienie bytu pozama-
terialnego i jednocze$nie, poczucie otoczenia opieka przez niego — a tym samym — stan
zaspokojenia poczucia bezpieczenstwa. W wypowiedzi Maksymiliana zauwazy¢ mozna
element zwigzany z moralnoscia zachowan, ktorych zrédto znajduje si¢ w Bogu, stawia-
jacym wymagania, ale jednoczesnie kochajacym cztowieka. Z kolei wypowiedz Weroni-
ki pokazuje sit¢ i niemozno$¢ wyobrazenia przez dziecko postaci Boga, ktory ukaze si¢
cztowiekowi dopiero w niebie. Co wigcej, symboliczne, sugestywne przedstawienia Boga
w postaci ognia ptynace z nauczania katolickiego, zostaly przez nia zinternalizowane
i uznane za wlasne. Wreszcie, ujawnia si¢ tu aspekt ufnosci w obecnos¢ Boga tagodnego,
ktéry szepcze do ucha stowa o mitosci do cztowieka, zachete do kochania siebie i bliznie-
go — 1 tu znowu analogicznie — odnalez¢ mozna elementy nauczania opartego na ewan-
gelicznym przykazaniu mitosci do blizniego. Z kolei Antek spotyka Boga w modlitwie,
ktora traktuje jak rozmowge na tyle wazng dla niego, by traktowac ja jako sekret, tajemnice
mig¢dzy nim, a Bogiem. Zatem figura Boga jest osoba godng zaufania najwigkszych dzie-
cigcych sekretow, jest powiernikiem, ktoremu mozna powierzy¢ wlasne tajemnice.

W wypowiedzi Tymka zaznacza si¢ natomiast element etyki postgpowania, ktore cho-
ciaz $wiete nie jest, winno dazy¢ do bycia dobrym, grzecznym. Réwnoczesnie chiopiec
zaznacza bezwarunkowos$¢ mitosci Boga, ktory kocha cztowieka mimo jego ,,niegrzecz-
nosci”.

W wypowiedziach dzieci dostrzegam przede wszystkim dwa obrazy Boga. Pierwszy
z nich, to Bég rozumiany jako Istnienie (Duch), drugi za$, to Bog jako Stworca. Wydaje
sig, iz dzieci dokonuja opisu Boga w trzech wymiarach. Jest to wymiar aksjologiczny,
ktéry obejmuje atrybuty i zachowania Boga jako bytu Najwyzszego (Swictosci). Kolejny
z nich to wymiar ontyczny, a zatem obejmujacy cechy wiazace si¢ z naturg Boga (Bog jest
tu Stworcg, Duchem Ziemskim i Niebnym). Wreszcie, wymiar epistemiczny, w ktorym
atrybuty Boga sg okreslane przez dziecko: tu Bog jest niewidzialny, niemozliwy poznaniu
i zrozumieniu przez czlowieka. Dzieci méwia o Bogu w sposob holistyczny, postrzegajac
go jako jedno$¢ trzech osob: Bog jest zatem Stworca, posiada weielenie ludzkie, w postaci
Chrystusa. Brak natomiast w wypowiedziach dzieci osoby trzeciej, czyli Ducha Swietego.

W dziecigcej koncepcji postrzeganie Boga jawi si¢ jako ufne spojrzenie w kierunku
tego, ktory kocha cztowieka bezwarunkowa mitoscig. Mozna zatem mowié o postrzega-
niu wiary zaleznej od postawy dziecka — tu zauwazalna jest pelna akceptacja osoby Boga
i pewno$¢ jego istnienia. Nie ma natomiast wypowiedzi ukazujacych postawe buntu czy
negacji Boga. Nie trudno odnalezé w wypowiedziach dzieci elementy nauczania kato-
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lickiego, to, co jednak godne podkreslenia, to fakt przyswojenia i internalizacji wizji.
Wydaje si¢, ze przekaz dorostego w duzym stopniu wigcza si¢ w myslenie dziecka, o ile
faczy si¢ on z dziataniem — tu, rozumianym jako praktyczne realizowanie wiary. Zatem,
pojawienie si¢ elementu praktykowania uczestnictwa we mszy $wietej czy drodze krzy-
zowej pozwala na nauczanie poprzez modelowanie i nasladownictwo oséb znaczacych.
W zwiazku z tym, iz przekaz wiary pozostaje spojny z powinnos$cia praktykowania jej,
dzieci z ufno$cia kopiuja zachowanie autorytetow, jakimi niewatpliwie sg rodzice. To,
co z kolei istotne do zauwazenia, to samo myslenie dziecigce ukazujace jego wrazliwosé
1 $wiezo$¢ mysli. Niewatpliwie jest ono znakomitym potwierdzeniem ewangelicznego
nauczania: ,,Zaprawde, powiadam wam: Jeéli si¢ nie odmienicie i nie staniecie jak dzieci,
nie wejdziecie do krolestwa niebieskiego” [Mt. 18, 3] (Biblia Tysigclecia 2003). Kazde
z dzieci poprzez swoje wypowiedzi ukazato ogromng wrazliwo$¢ wobec wiary i poczu-
cia obecnosci Boga w ich istnieniu. Co wigcej, rozumienie dziecigce, czyste 1 wrazliwe,
mimo, ze stanowi pewna wypadkowa dziecigcego postrzegania oraz nauczania ptyngcego
z przekazu doroslego, jest rozumieniem, ktore na pewno spetnia funkcj¢ oswajania Swiata
i czynienia go bardziej przyjaznym, oswojonym. To koncepcja swiata, w ktérym Bog —
troskliwy ojciec i stworzyciel istnienia — pozostaje w tacznos$ci z cztowiekiem, ktérego
kocha i obdarza bezwarunkowg akceptacja. To Bog, ktory pojawia si¢ jako pocieszyciel
w dziecigcych cierpieniach czy smutkach, i jednocze$nie Bog, ktory sam doswiadczyt
cierpienia. Wreszcie, to Bog, ktéremu mozna powierzy¢ dziecigce tajemnice 1 sekrety.
Bog, ktérego mozna doswiadczaé nie tylko w symbolice krzyza, w postaci Komunii Swie-
tej, ale i w sercu czlowieka, w obecno$ci kazdego z ludzi. Wydaje si¢, ze ta wizja Boga
daleka jest od obrazu Boga, ktory przede wszystkim karze, wzbudzajac Igk w cztowieku.

By¢ moze jestesmy swiadkami catkowitej zmiany dyskursu nauczania religii, w ktorej
postaé¢ surowego Boga Ojca zostata zastgpiona Bogiem, ktéry z mitoscia, i akceptacja
patrzy na istoty ludzkie zmagajace si¢ z codzienno$cig. Prawdopodobnie zmiana ta wyra-
sta przede wszystkim z domowego, rodzinnego przekazu osob aktywnie uczestniczacych
w zyciu religijnym, tym samym, akceptujacych nauczanie Kosciota katolickiego. I da-
lej, podazajac za powyzsza mysla, Swiadome uczestnictwo w zyciu religijnym wydaje
si¢ by¢ wystarczajacym warunkiem do zaistnienia procesu nasladownictwa dla dziecka,
ktore dostrzega spdjnos¢ komunikatu werbalnego rodzica wyrazajacego nauke Kosciota
z aspektem dziataniowym, wynikajacym z praktycznego realizowania wiary. Mozna za-
tem dokona¢ uogolnienia, iz spojno$¢ komunikatow dorostego wptywa na internalizacje
zachowan i pogladow dziecka. Ponadto wydaje si¢, ze koherentno$§¢ mowy z dziataniem
0s6b znaczacych buduje i wzmacnia dziecigeg ufnos$¢ do $wiata opartego na okreslonych
regulach i prawach. A nawet wigcej, §wiat Ow jawi¢ si¢ moze zgodnie z powyzszym, jako
miejsce bezpieczne, przyjazne dziecku dzigki osobie Boga, ktory uobecnia si¢ w zyciu
cztowieka, pojawiajac si¢, gdy ten potrzebuje wsparcia czy akceptacji. Istota Boga zawie-
ra si¢ bowiem, wedtug dziecigcego myslenia, nie tylko w miejscu takim jak Ko$ciot oraz
obecna w nim, podczas mszy $wigtej, komunia §wigta rozumiana przez dziecko jako chleb
bedacy ,,Cialem Bozym”, ale i w ludzkim sercu, w kazdym cztowieku. A zatem, Swiat wy-
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pelniony pierwiastkami Boga budzi zaufanie, pozwala zy¢ z wiarag w pewien niezmienny
porzadek rzeczy, ktory pojawit si¢ w dziecigcym mysleniu poprzez przekaz dorostego.
To $wiat, w ktorym rzeczywistym staje si¢ spotkanie z Bogiem — czlowiekiem — wystu-
chujacym tajemnic dziecka, Bogiem — cztowiekiem — rozumiejacym dziecko, Bogiem
— przyjacielem — bedacym obok. Swiadoma faktu, iz analiza semiotyczna nie posiada
konca, poniewaz kazde znaczenie nadane przez dziecko obrazowi Boga jest jednoczesnie
znakiem, ktéremu réwniez nadaje si¢ znaczenie, podejmuje¢ decyzj¢ o zakonczeniu w tym
momencie dalszej interpretacji, uznajac, ze podj¢te przeze mnie dziatanie jest jedynie
matg proba prezentujacg myslenie i interpretacje dziecigca.
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Summary
An adult according to a pre-schooler. An almost scientific essay

The aim of the following text is to present various manners of thinking about adults by five-year
olds. On the basis of group interviews the author tries to recognize how children perceive adults.
Despite the fact that this research ought to be treated only as a case study, the outcome shown in the
essay depicts the children’s world. What is more it also shows how we, the adults, rear children. It
was demonstrated that children view us as individuals physically resembling themselves, extremely
busy at work, privileged when it comes to doing things that children cannot, great role models and
good guardians. They do realize that in the adult world there are people who can do harm to them.
To us it may seem that all these revelations are nothing new, but the results can show that we fail to
treat children as partners.

Stowa kluczowe: stadium przypadku, $wiat dzieci, uczenie si¢ od dzieci
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst posrednio shuzy prezentacji wypowiedzi przedszkolakéw na temat doro-
stych i dorostosci po to, by w rezultacie sprobowac opisac, w jaki sposodb dzieci postrzega-
ja nas (dorostych), ktorzy im urzadzaja Swiat. W sensie poznawczym rozmowa z dzie¢mi
o dorostych stata si¢ pretekstem do rozwazenia znaczenia dorostych w ich codziennoci.
W konsekwencji chodzi jednak o to, by zobaczy¢, jak nas widzg dzieci i czego mozemy si¢
od nich nauczy¢ w kwestii ich wychowywania. Prezentowany materiat nalezy traktowac
jako jakosciowe studium przypadku zorientowane na opis zjawiska, jakim jest znaczenie
dorostych w $wiecie dziecka (Stake 2009). Natomiast krytyczny' potencjat tego studium

' W polskim pi$miennictwie sformutowanie badania krytyczne utozsamiane jest z pedagogikg rady-
kalng, mistrzostwem podejrzen w ujeciu klasykow takich jak: Marks, Nietzsche, Freud. Natomiast ja
uzywam tego sformulowania w sposob uproszczony, jako badania nad procesem wychowania rozumia-
nym jako konstrukt spoteczny i kulturowy co oznacza, konstruowanym a nie jedynie wdrazanym. Z tego
wzgledu interesuja mnie koncepcje znaczen dotyczace zjawisk w edukacji i wychowaniu, ktére sa produ-
kowane przez to, co ma miejsce w kulturze i zyciu spotecznym. W taki sposob o byciu krytycznym pisza
W. Carr, S. Kemmis (1991), Becoming Critical. Education, Knowledge and Action Research, London
and Philadelphia.
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odnosi si¢ tu do sposobu ujmowania tej sprawy jako waznej dla uczenia si¢ dorostych,
doktadnie uczenia si¢ bycia w roli tego, ktory ten Swiat dziecku tworzy.

Kilka uwag o metodzie w realizowanym projekcie badawczym

Problem widzenia $wiata przez dzieci zawsze stanowil przedmiot zainteresowania pe-
dagogéw gtownie ze wzgledu na pytanie o mozliwe instrumentarium do rozpoznawania
proceséw poznawczych, ktore zachodzg w ich §wiadomosci, a stanowig o mozliwosciach
rozwoju dziecka i jego kompetencji. W niniejszym projekcie mam znacznie skromniejszy
cel — poniewaz probuje rozpoznac, jakimi widzg dorostych dzieci i to gtdwnie ze wzgle-
du na to, by odstoni¢, kim sa doros$li w zyciu dziecka, jaki $wiat wspottworza z dzie¢mi.
W przetozeniu na jezyk praktyki badawczej chodzito o to, by za pomoca pytan w wywia-
dzie typu: Kim jest dorosty? Po co sq dorosli? Czy sq nam potrzebni? Kiedy jest si¢ do-
rostym i jak to rozpoznac? wywotaé dziecigca opowies¢, a nastgpnie dokonaé jej analizy
ukierunkowanej na odpowiedz co to moze znaczy¢, co mowig dzieci w tym konkretnym
kontekscie kulturowym i spotecznym.

Dla pokazania tej kwestii wybratam metode fenomenograficzng?, ktora jako sposob
postepowania badawczego prowadzi do wytwarzania koncepcji znaczen nadawanych rze-
czywisto$ci na podstawie tego, czego do§wiadczamy. W tym sensie jej rezultatem sg opisy
zjawiska w jezyku realnego odwzorowywania tego, jaki $wiat jawi nam si¢ w bezposred-
nim doswiadczeniu, ale 6w opis traktuje jako sposob rozumienia (a nie psychologiczny
proces postrzegania). Metoda ta wskazuje na to, ze to, w jaki sposdb o czym$ mowimy
$wiadczy o tym, jak to rozumiemy, a to, jak rozumiemy jest pochodng tego, czego do-
swiadczamy. W dostlownym tlumaczeniu fenomenografia oznacza opis rzeczy, zjawisk,
ktore ujawniajg nam si¢ w bezposrednim do§wiadczeniu. Sam jej tworca Ferenc Marton,
w swoich publikacjach pisze, ze fenomenografia to empiryczne studium ograniczonej
liczby jakoS$ciowo réznych sposobow rozumienia, postrzegania, konceptualizowania,
doswiadczania zjawisk otaczajacego $wiata (Marton, Booth 1997). Rezultatem po-
znawczym fenomenografii jest ,,rysowanie” przez badaczy mapy ujawniajacej rézne spo-
soby doswiadczania zjawisk przez badanych. Ich odczytanie i konceptualizacja ma swoje
konsekwencje praktyczne. Zarowno samemu tworcy metody, jak i jego wspolpracowni-

2 Na tamach ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” badania zgodnie z zatozeniami tej metody byly juz
kilkukrotnie prezentowane. Szczegdtowa prezentacje tego podejscia proponuje w publikacji: A. Jur-
giel (2009b), O mozliwosciach poznawczych fenomenografii. ,,Pedagogika Kultury”, tom 5; A. Jurgiel
(2009a), Doswiadczanie szkoly przez uczniow. Rekonstrukcja fenomenograficzne. ,,Problemy Wczesnej
Edukacji”, nr 2. Inne, ktore przedstawiaja t¢ procedur¢ w polskim pismiennictwie naukowym to migdzy
innymi: L. Kopciewicz (2005), Kobiecos¢, meskosé i przemoc symboliczna. Polsko-francusko studium po-
rownawcze. Krakow; L. Kopciewicz (2007), Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowa-
niem teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu. Wroctaw; Kopciewicz L. (2014), ,, Nieracjonalna i nietwércza,
bo dziewczynka”, czyli dezintegracja genderowa jako efekt stereotypizacyjnej pracy szkoly. W: D. Klus-
-Stanska (red.), (Anty)edukacja wczesnoszkolna. Krakow; A. Meczkowska (2003), Fenomenografia jako
podejscie badawcze w obszarze studiow edukacyjnych. ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3.
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kom zalezalo bowiem na ulepszeniu procesu ksztatcenia w uniwersytecie, dlatego pytania
poznawcze, ktore wtedy sformutowali miaty nastepujaca postac: Co to znaczy, ze jedni
ludzie sg lepsi a drudzy gorsi w uczeniu si¢? Dlaczego jedni radza sobie lepiej od innych
w uczeniu si¢? Odczytanie rozmaitych sposobéw rozumienia (doswiadczania) uczenia si¢
przez studentow stanowito cel tamtego i pézniejszych badan fenomenograficznych. Mar-
ton (1986) zwykt mowic, ze na ogot w pracy edukacyjnej opieramy si¢ na zatozeniu, ze
uczen mysli i robi cos$ zle, a w zwigzku z tym my to ,,co$” poprawiamy. Tymczasem fakt,
Ze uczen robi co$ inaczej niz bySmy tego oczekiwali wynika z faktu, ze w inny sposob niz
my (dorosli, nauczyciele) rozumie jakie$ zjawisko (Jurgiel 2009b).

Odnoszac powyzsze zatozenie do dyskusji z dzie¢mi na temat kim sg dorosli, oznacza-
to by to, ze ich opowiesci zyskuja status nie tylko realnego opisu rzeczywistosci, w ktorej
dorosli sg obecni, ale co wazniejsze, przez rozne rodzaje swej obecnosci w Swiecie dzieci
koncepcja bycia dorostym wskazuje, jak ten $wiat jest przez dzieci rozumiany.

W sensie technicznym sposob postepowania w przedstawianym projekcie obejmowat
kilka etapow:

a) gromadzenie danych za pomoca wywiadu grupowego przeprowadzonego wsrod

pieciolatkow w jednym z trojmiejskich przedszkoli wywotanym pytaniem?: Kim

s dorosli?

b) przygotowanie transkrypcji nagranych wywiadow,

¢) analize tekstu wywiadu typowa dla procedury fenomenograficznej polegajaca na:

— kondensowaniu fragmentow tekstu wypowiedzi wokot jednej kwestii, rdznej
od pozostatych,

— wylonieniu kontekstu decydujacego o powstaniu jednorodnego pola tematycz-
nego,

— pokazaniu réznic w wypowiedziach (kontekstach) wobec innych pél tematycz-
nych,

— wylonieniu kategorii opisu, rozumianej jako jednorodny pod wzgledem nada-
wanego znaczenia obraz fenomenu. Nalezy zaznaczy¢, ze fenomenografia —
jako metoda badan — zaktada réznorodno$¢ rozumienia zjawiska, tym samym
dazy do wylonienia wielu kategorii opisu $wiadczacych o jego rozumieniu
(zob. Jurgiel-Aleksander 2013).

W niniejszym projekcie traktowanym jako studium przypadku mozliwosci opisu, jakie
zostang tu przedstawione nie wyczerpuja przestrzeni wynikowej w sensie fenomenogra-
ficznym, a jedynie sg sygnalem waznej (wyjatkowej) kwestii. Okazuje si¢ bowiem, ze ob-
raz dorostego wyrazony w jezyku pigciolatka stal si¢ posrednio kluczem do rozpoznania
doswiadczenia wychowania jako procesu spoteczno-kulturowego, ktérego tworcami sa
jego rodzice i najblizsi.

3 Wywiady wedtug mojej koncepcji przeprowadzita studentka pedagogiki UG.
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Dorosty, czyli kto? Znaczenie dorostych w §wiecie dziecka

Na podstawie zastosowanej procedury wylonitam sze$¢ rodzajow kategorii opisu doroste-
g0, $wiadczacych o znaczeniu dorostego w zyciu spotecznym i kulturowym. Interesujace
jest to, ze w kazdym z tych pomystéw mozemy odnalez¢ jezyk wspotczesnej andragogiki,
oczywiscie w dziecigcym wydaniu.

Pierwsza z kategorii opisu jest rozumienie doroslego jako istoty fizycznie podobnej
do dziecka. W tym rozpoznaniu dorostosci dominuja wskazania na osoby z najblizszego
otoczenia jak mama, tata, ciocia, dziadek, babcia gtownie ze wzgledu na cechy fizyczne,
jak noszenie wasow, butow na obcasie, ale takze ze wzgledu na cechy organicznego wzro-
stu o czym $wiadczg pokazne rozmiary. Dorosty jest zawsze duzy, a dzieci mate — jak
moéwig przedszkolaki. Oto wypowiedzi w tej kwestii: Jak wyglgdajq dorosli?

— Majq oczy nos i wgsy.

— Majq duzq buzig i okulary.

— Majq duze brzuchy.

— Noszq czarne buty na obcasie jak moja mama.

Zaobserwowanie cech wygladu, sposobu ubierania si¢ innego niz dzieci — jak w powyz-
szych wypowiedziach — nie oznacza niezauwazania podobienstw:

— Sg tacy jak my, tylko troche duzi!

Wyttumaczenie, dlaczego musza by¢ wigksi pochodzi ze spotecznego $wiata: bo muszg
nosic dzieci na rekach albo zakupy ze sklepu.

Druga z kategorii opisu jest widzenie dorostego jako osoby zapracowanej. Domeng
tego fragmentu wypowiedzi jest wskazywanie na aktywnosci zarezerwowane dla doro-
stych, bo wymagajace zwyczajnie sity, ale tez odpowiedzialno$ci za kogo$ innego. Doro-
$li w tym wydaniu:

— Pilnujg dzieci i pieska.

— Chodzq do pracy i zarabiajq pieniqzki.

— Mogq tez gotowac, ale ja z mamq tez gotuje!
— Myjq okna, mogq tez parapety.

— Robig zakupy i kupujg ryby.

Sa tez konsekwencje zwigzane z podejmowaniem réznych obowigzkdw, a mianowicie to, ze:
trzeba pracowa¢ i nie ma sie czasu dla dzieci.

Trzecig kategori¢ opisu konstruuja wypowiedzi o dorostych jako tych, ktéorzy maja
przywileje. Przywileje to co$, co jest niedostgpne dziecku, ale bedzie w przysztosci. Do
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nich zaliczaja: ogladanie filméw, jazd¢ samochodem w roli kierowcy, ale takze korzysta-
nie z uzywek, jak w tych oto wypowiedziach:

— Dorosli moga jezdzi¢ samochodem i by¢ za kierownica.
— Mogga pali¢ papierosy albo pi¢ piwo, jak moj wujek.
— Moga oglada¢ filmy dla dorostych, a my nie!

Rodzajem przywileju jest takze ksztattowanie estetyki charakterystycznej dla ubioru i wy-
gladu dorostych:

— Dorosli mogg malowac wtosy, jak moja mama.
— Dorosli noszq kolczyki jak moj tata.

Kolejna kategori¢ opisu buduja przekonania o dorostym jako osobie zachowujacej sie
poprawnie i godnej nasladowania. Ten rodzaj poprawnych zachowan odnosi si¢ zarow-
no do tych spotecznie akceptowalnych, zwigzanych z funkcjonowaniem w Zyciu spotecz-
nym, kiedy mowia, ze:

— Dorosli nie mogq scypa¢ ani marudzi¢!
— Ani plakac!

— Ani popychac!

— Ani brzydkiej miny robic¢!

Ale takze do wyboru przyszlej roli zawodowej wtedy, gdy demonstruja, ze bgda naslado-
wac kariery swoich rodzicow:

—Ja tez bede pracowat jak tata! W Ergo Hestia!
—Ja bede strazakiem, jak moj!

W s$wiecie dziecka pojawiaja si¢ rowniez tacy dorosli, ktorzy stanowia zagrozenie, bo
nie tylko nie zachowuja si¢ poprawnie, ale mogg wyrzadzi¢ krzywde. Swiadomos¢, ze
tacy tez istniejg jest budowana przez rodzicow w oparciu o system nakazow:

— Dorosli sq dobrzy i zIi tez. Zlodzieja nie mozna wpuszczaé do domu, bo by sie mama ze-
zloscita!
—Jak mama idzie do sklepu — a ja zostaje czasem sama — to nigdy nie otwieram drzwi!

Dorosli jako opiekunowie dziecka, to kolejna kategoria opisu. Zostata utworzona w je¢-
zyku budowania zaufania i zapewniania bezpieczenstwa dzieciom. Oto wypowiedzi w tej
sprawie:

— Jak na przyktad Szymek sie zrani i nie ma mamy albo taty, to nie moze sobie sam zatozy¢
plasterka. Musi by¢ mama labo tata.
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— Muszq dzieciom Spiewa¢ kolysanki.

— Muszq przytulaé, jakby dzieci mialy zly sen.

— Muszq szykowa¢ kqpiel, czyta¢ ksigzke na dobranoc i wigczaé bajke na dobranoc.
— Dajq dzieciom picie.

— Jakby ich nie bylo, to dzieci moglyby sie zgubi¢, jak idg na spacer.

— Dorosli sq po to, zeby pomagaé dzieciom wcigga¢ sanki na gorke.

Czego my dorosli uczymy sie od dzieci?

Wszystkie przedstawione dotychczas kategorie opisu dorostego pokazuja jak dzieci iden-
tyfikuja swoj $wiat, ktorego dorosli sa nieodlaczna czgscia. Ich jezyk tworzenia wizerunku
dorostego moze $wiadczy¢ o tym, Zze mechanizm socjalizacji dziata. W swoim krotkim
opowiadaniu o tym kim sg dorosli w jezyku spotecznej przydatnosci (,,pracujg”, ,,robig
zakupy”, ,,pomagaja wciggac sanki dzieciom”) oraz jezyku obowigzkow wobec innych,
w domysle — mtodszych (,,musza pracowacd”, ,,musza zarabia¢ pienigzki”, ,,muszg wlaczac
bajke na dobranoc i dawac¢ dzieciom picie”) zawarta jest konieczno$¢ dopasowywania si¢
do $wiata, ktory po prostu jest. Dzieci rozumieja znaczenie norm spotecznych, zdaja sobie
sprawg z ich istnienia, widzg dorostych jako ich twércéw. W oczach badanych to dorosli
sg idealni, racjonalni, zachowuja si¢ zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi i normami.
I to oni pomagajg dzieciom w codziennym funkcjonowaniu, opiekujac si¢ nimi i realizujac
niezbedng potrzebe bezpieczenstwa. Z punktu widzenia rozwoju spotecznego i moralnego
mozna by powiedzie¢, ze przedszkolaki w tym studium przypadku reprezentuja charak-
terystyczny dla pigciolatkdw typ zachowania oraz ze w procesie ich wychowania obecni
sa znaczacy inni (rodzice, dziadkowie), ktorych rola jest niezwykle istotna (Bee 2004).
Wydaje sig, ze nie ma w tym odkryciu, dla nas badaczy, nic poznawczo zaskakujacego.
Gdybysmy jednak odwrocili te sytuacje i zapytali, co robig w tym procesie wychowa-
nia dorosli, to mozna zauwazy¢, ze — z punktu widzenia opisywanej tu koncepcji bycia
dorostym w ujeciu przedszkolaka — nie wychodza oni poza rolg opiekuncza, poniewaz
,.dogladaja”, pomagaja, usuwaja przeszkody, mowia, co dobre, a co zte i jak nalezy si¢
zachowaé. Moze jest wigc tak, ze doro$li ktada nacisk na realizacje¢ funkcji opiekunczych
na tym akurat etapiec wychowania swoich dzieci. A moze jest tez tak, ze funkcjonalizm
naszej kultury nie pozwala sobie nawet wyobrazi¢, ze wychowanie to nie tylko swiat sam
w sobie, ale spoteczny rodzaj do§wiadczen w rownym stopniu wspottworzony przez dzie-
ci i dorostych. Ten rodzaj malego eksperymentu myslowego jest raczej zaproszeniem do
rozmowy na ten temat. Temat, ktéry mnie — badaczke uczenia si¢ dorostych — zainspiro-
wat do przygladania si¢ temu, co o nas dorostych méwia i mysla dzieci. Nalezy doda¢, ze
z punktu widzenia zastosowanej tu metody, przedstawiona przestrzen wynikowa w zadne;j
mierze nie upowaznia do wysuwania tezy o braku traktowania wychowania przez doro-
stych jako spotecznego doswiadczenia. Jest raczej powodem do zastanowienia si¢ nad
tym, ze w probie §cierania si¢ rozmaitych do§wiadczen, wysitku zmiany §wiata na lepszy,
kiedy uwiera on nas swoja jako$ciag musimy mie¢, jako dorosli, mtodszych sojusznikow.
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Ich rozumienie $wiata, sposob jego doswiadczania mowi co$ waznego o nas. Pozostaje
tylko pytanie — na ile zechcemy to ,,co$” ustysze¢. Moze wigc racj¢ miata M. Mead (2000)
moéwiac, ze Swiat, w ktérym dorosli uczg si¢ od dzieci ma szansg¢ stac si¢ bardziej demo-
kratyczny, a moze przede wszystkim bardziej zrozumiaty dla nas dorostych?
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Summary
Peculiarities of the self-presentation of preschool children

The results of a study on self-presentation in the light of the history of mankind and culture are
presented. A definition of self-presentation as a phenomenon closely related to child development is
given. The peculiarities of self-presentation are shown by an analysis of the structure of preschool-
ers’ self-consciousness. A typology of preschool children’s self-presentation is presented.

Key words: assignment, identification, isolation, child’s personality, self-presentation

CnTyaupm Pa3BUTHUA COBPEMECHHOI'0 JOMIKOJbHHUKA

Mup pebGeHka OTKphIBA€T HaM 0C000€ BOCIIPHUSTHE OKPYKCHHsS. YCIOBHS AENAIOT BO3-
MOXKHBIM COLUAJIbHOE HACIICNOBAHHUE 3HAHWMN, YMCHHUI M ICHXUYECKUX Ka4ecTB. Pa3Bu-
TBIH IPEAMETHBIH U PyKOTBOPHBIA MU IEMOHCTPHUPYET peOCHKY OIBIT MoKosieHui. [Ipen-
CTaBJICHHOCTB OIIbITAa B MHOTOOOPA3HBIX KHUTAX, PEKIaMax, MyJIbTQUIbMAX, TaMITHUKAX
orpeziesisieT BOCIUTaHHe U 00y4YeHHue, MO3BOJsIeT C(OPMUPOBATh y pedeHKa HEO0OX0/ M-
MBbI€ JSHCTBHS IS TIOCIICYIOLICH pe3eHTain ce0sl B XKU3HHU.

PeOeHOK MpUTA3aeT Ha CaMOCTOSTEIFHOCTD, Ha MIPE3CHTAINIO CBOCH YHUKAIBHOCTH.
OCHOBOH caMOIpe3eHTAIMH CTAHOBUTCSI OCO3HaHHE PEOCHKOM COOCTBEHHBIX BO3MOXKHO-
CTell U MPUCBOCHHOCTh UM COLIMAIBHOTO OIBITA MOBEICHHS.

«UpenTudukanns-o60codaeHne» KAK MEXaHU3M CaMONpPe3eHTAUMN JUYHOCTH

Pa3Butre peOeHKa HAUMHACTCS C IPUCBOCHHUS KYJIBTYpPbI. JIOIIKOIBHHUK YCBAUBACT U IPH-
CBaMBaeT IIEHHOCTU CEMbH, O0IIECTBA, HOPMbI TIOBEJICHUSI B HEM, 3HAKU U CUMBOJIBL. [1po-
JIOJDKEHHEM 3TOTO MPOoIiecca CTAHOBUTCS 000Co0IIeHNUE, MPOSIBISIFONIEECs] B SKCIIEPHUMEH-
THPOBAHHUH M CO3JJAHUU CBOCH HOPMBI, KOTOPOE JJa€T BOBMOXKHOCTh PEOCHKY MPEIBSIBISATH
CBOC 0C000C BUJICHUE CUTYAIIUH, TO3BOJISICT OTCTAUBATh YHUKAILHOE (JICTCKOE) MUPOBO3-
spenue. B.C. MyxuHa oT™MeYacT, uTo «uacHTUUKAIMS U 000CO0ICHNUE PaCcCMaTPUBAIOT-
CAl... KaK JUAJCKTHYCCKU CBSI3aHHBIC MEXaHU3MBbI, 110 CBOCH IITyOMHHOMN CYIIHOCTH Ha-
XOJSIINECS B AMHCTBE U MPOTUBOMIONOKHOCTIY [MyxuHa 2013: 385]. Mnenrtndukamms
1 0060co0IeHre 00Pa3yIOT eANHBII MAPHBI MEXaHU3M, TIO3BOJISIOIIHMI YEIOBEKY MPEe3eH-
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TOBaTh ceOs B Coluyme ¢ OZ[HOﬁ CTOPOHBI «KaK BCE», U B TOKE BPEMS KaK «YHUKAJIBbHYIO
1 OTIIMYHYIO JIMYHOCTD>.

CaMorlpe3eHTauvm KaK YCBOCHHUE€ COMHAJTBbHBIX HOPMATUBOB

OCHOBOTIONIOKHUKH OTEYECTBEHHOH IICHXOJIOTHH 33JI0JTO J0 COBPEMEHHBIX HCCIICI0BA-
HU SBJICHUS CAMOIIPE3CHTAIMN OTMEUYAIN BEIAYIIYIO POJIb YCBOCHHUS KYIBTYPHBIX HOPM
Y MIATTCPHOB MOBECHUS B PA3BUTHH YEIOBEKA, KOTJIA YCIIOBEK HE MOXKET CTaTh YCIIOBEKOM
0e3 yCBOCHHMSI, MPUCBOCHHSI M TIPUHATHS YEIOBEUECKOTO OMbITA B3aMMOACUCTBUS, UJEH
chopMynupoBaHHBIX paHee, 3asBJIssA, YTO «MCTOPUS OTACIHLHOTO WHIWBHIA OTHIOAL HE
MOXET OBITh OTOPBaHA OT MCTOPHUH MIPEIICCTBOBABIINX MM COBPEMEHHBIX €My HHIUBH-
JI0B, a onpezensiercs ero» [Mapkce, Durenbe 1955: 440].

ITomoGHOTO pona ymonoOJeHHE YeloBeKa NEMOHCTPUPYET BO3MOKHOCTH YCIIOBEKA
pa3BUBATHCS U MPOSBIATH CeOsl B BHICIICH YEJIOBEUYCCKON CYIITHOCTH, OJlarofapsi KOTopoit
OH CrI0co0eH 0POPMUTH CBOE 0COO0E TUUYHOCTHOE TIOHUMAHHUE BEIICH U IPEABSBIISITH €TO
Bo BHe. CamoIpe3eHTalus BCeraa ColMaibHa U OPUEHTHPOBAHA HA OCOOEHHOCTH OTIBI-
Ta BCETrO YEIOBEUCCTBA, KOTOPHIC YETOBEK yCBAWBACT M MMOHWMAET JIUIIb OOPATHBIINCH
K JPYTUM JFOISIM.

Camonpe3eHTalMs B pa3Hble HCTOPHYECKHE TIEPHOABI

TpaauuuoHHOE BOCIUTAHHE MMENO CIElM(UKY — OHO OCYLIECTBIISUIOCH Yepe3 MHOTO-
KpaTHbIC MOBTOPBI, CUCTEMbl CHMBOJIMYECKUX JCHUCTBUSI (PUTYallbl) M CHMBOJIHYECKHE
TeKcTHl (Mudonorus). Pogosas Tpamummst GopMupyeT CO3HAHNE W CAMOCO3HAHUE POIO-
BOTO MHIMBHUJA, YTO MMEET IIEPBOCTEIICHHOE 3HAYCHHE B IEPCOHOreHe3e. Mudomnorus,
CKa3aHusl, PUTYaJIbl ONIPEACIUIN cosiepkaHue (GOPMHUPYIOIIETOCsS MUPOBO33PEHUS U 1aBa-
JIM YeJIOBEKY TPaJUIMOHHbBIE TIOBEeIeHYeCKHE (DOPMBI MEXKIIMYHOCTHBIX OTHOILEHUH, KO-
TOpbIe 00eCIeunBaIi BEDKUBAHUE, TPYIOBYIO JESITEILHOCT U BOCIIPOM3BOJICTBO HOBOTO
nokosieHust [Myxwuna 1975: 49-50], a Taxke, Ha Halll B3IVISL, OIPE/IEIISUIN Crieu(UKy, Kak
caMoIIpe3eHTaluK peOeHKa, TaK U B IIOCIIENYIOIIee BpeMs OBbITHS.

Tak, OXOTHHK Japril CBOEMY CHIHY €Ille B paHHEM BO3PACTe JIyK, CTpeibl, HOX. [Ipu-
ydaJl caMOro MaJbuiKa M3TOTOBISTH 3TH OPYyAUs, YTOObI OHM COOTBETCTBOBAIH MX (yH-
KIMOHAIIbHOMY Ha3zHauyeHHro. OOydai oxore Ha pasHOro 3Bepsi. PeOeHka yuyuiu 4urarh
Y IOHUMATh [IPUPOLY.

Ppi0ak apuit MaJeHbKOMY ChIHY JIOJOUYKY M Beclia, KOTOPbIC BBIPE3aJl €My JUIsl UTPBI.
K cemu rogam MHOTHE MaJIB4HKHU yXKe UMEJU CBOKO HACTOSIIYIO JIOAKY — HOJICTATh CBOEMY
pocry.

OureneBoj; Opait celHa € COOOM MAacTH cTaja OJICHEH C TpeX — YeThIPEeX JIET, ECIIN 3TO
OBLT IIYCTPBIA MaJIBIKMK, U HECKOJIBKO MO3KE «3aMemiicHHoro» [Myxuna 1975: 51]. Pe-
OEHOK NPHUHMMAJ ydacTHe BO BCeX OIepalysix Tpyla OJICHEBOJa: Kopalu3alus, 3a0ou,
MIPOTUBOBOAHAS 00pabOTKa U T.1I.
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B mporecce Bocrutanus peOSHKY MPHCBAUBAIOTCS YMEHUsI, KOTOPBIMU OO0Ja/laroT
pomutenu. B mpoussenenuun «Jlercteo. OtpouectBo. FOHOCTE» JI.H. Toncroro MoxHo
BCTpeTuTh: «CHauana Mbl Bce [demu] OpOCHIHCH K 3a00py, OT KOTOPOTO BHIHBI OBLIH
BCE 3TH MHTEPECHBIE BEIIH, a TOTOM C BU3TOM M TOTIOTOM IOOEXaIHu Ha BEPX OAEBATHCS,
U O/IeBaThCs TaK, YTOOBI KaK MOXKHO Oojiee IMOXOAUTh HA OXOTHUKOB. OJIHO M3 IIIABHBIX
K TOMY CpeACTB ObUIO BCyYMBaHME ITaHTAJIOH B carorm» [Toncroit 1978: 64].

[TpucBoeHne KynbTypHBIX HOPM, OIPEACIISIONIECe CaMOTIPE3CHTAIINI0 peOeHKa, 00bIY-
HO OKa3bIBACTCs ICTEPMUHUPOBAHO reHaepom. M. Topbkuit nrcan: «Bce 310 ObLIO yau-
BUTEIIBHO: S IUIAKaJI PEJIKO U TOJIBKO OT OOH/bI, HE OT OOJIN; OTEI BCETIA CMESIICS HaJl MO-
MU CJIe3aMH, a MaTh Kpudaia: — He cmeii urakars!» [[opekwii 1983: 6]. Y JI.H. Tonctoro
MaJIBYMKN IEMOHCTPUPOBAJIH, KaK OHH T10JIaralid, MacKyJIMHHbIEe KadecTBa: «Brepus mia-
3a B OIYIIKY, 51 0ECCMBICIICHHO YJIBIOAJICST; TIOT KaTHJICSI C MEHS TPAJIOM, M XOTS KarlIx ero,
coerast 110 MoA0OPOJIKY, IEKOTAIN MEHSI, 51 He BBITHPAJ UX. MHE Ka3aloch, 4TO HE MOXKET
ObITh perinTesbHee 910l MuHyTh [Toncroi 1978: 65]. K. UykoBckuii oOpaian BHUMA-
HHUE Ha PasroBop Manbumka: «— Kak Tbl cmeemb aparbea? — AX, MaMOYKa, YTO KE MHE
JienaTh, eCIH IpaKa Tak u jJe3eT u3 MeHs?» [Uykosckwmii 1928: 29]. [leBoukn — heMUHHBIE:
«— 51 Bcs Takas naxnas! S Bes takas pyxnas!» [Uykockuit 1928: 31].

le/lTﬂ3aHI/le Ha MPU3HAHUE KAK OCHOBA CAMOIIPE3CHTAIIUH JIHTHOCTH

B.C. MyxuHa paccMarpuBaeT BO3MOXKHOCTh (DOPMUPOBAHUS JAETCKOH JIMYHOCTH B JIO-
mKomsHOM Bo3pacte. B.C. MyxuHa akmeHTHpyeT BHUMaHHE Ha TOM, YTO «B IPOIECCe
CBOETO TICHXHYECKOTO PAa3BUTHS PEOCHOK OBIA/JICBACT CBOWCTBCHHBIMH UYEIOBEKY (op-
MaMU MOBEJEHUsl cpeau Apyrux monei» [Myxuna 2012: 221]. Ilcuxuyeckoe pazButue
peOeHKa CBA3aHO C pa3BUTHUEM BHYTPEHHEH [TO3HMILUH, YTO IPOSIBIISIETCS B SMOILMOHAIBHO
OKpAIllCHHBIX 00pa3ax, B BOJIE, CHTYaTHBHOW OPUEHTHUPOBKE Ha YCBOCHHBIE HOPMATHBEI,
JIEMOHCTPHUPYSI TEM CaMbIM JIETCKYIO «CaMOCTb» U «UyBCTBO JTMUHOCTH»[Myxuna 2012:
222]. PebeHOK HHTEHCUBHO YCBAaUBAET HOPMATHBBI MTOBEIEHHUS K JOITKOIHLHOMY BO3PACTY
1 CTAaHOBUTCS CIIOCOOCH MPENBSIBIATH UX B CBOEM CTPEMIJICHHH YTBEpAHUTH ceds depes
CaMOIIPE3CHTAITHIO.

«[IpenbsiBieHne 4eIOBEKOM CBOMX IIpaB Ha OOIIECTBEHHOE YBRKCHHE CO CTOPOHBI
JONe ecTh MpuTsA3aHue Ha npusHanue» [Myxuna 1999: 394]. PeGeHOK JOIIKOIBLHOTO
BO3pacTa MPEbsBISCT CBOM WHTEPECHI, JKEJAHUS U 1IeJIeyCTPEMIICHUS 00IIeCTBY, KOTO-
poe OTBEYaeT MPU3HAHHEM WM OTBEpP)KEHHEM. J[OIIKOIBHUK MOXKET yTBEP)KIAaTh CBOE
YCTpeMIIEHHE K CAaMOCTOSATENIFHOCTH, IPEABABIAA C(hOPMUPOBAHHOCTE BTOPOTO 3BEHA Ca-
MOCO3HAHUS JICTCKOW JIMYHOCTH — TPUTSI3aHUS Ha Tpu3HaHue. MiMes ocoboe umMs, A0
U TeJO, IPU3HABAsl CBOUX POIUTENICH, yBaXKask UX, HMes IPABO OBITh CUACTIMBBIM U JIFO-
OMMBIM, TICHS caMOTro ce0st, Oyay4n 00s3aHHBIM JAPYTHM, PEOCHOK CTAHOBUTCS CITIOCOOCH
CaMOIIPE3CHTUPOBATHCS B COIIMATILHOM OKPYKEHUM Yepe3 MPUTA3aHNE Ha IPU3HAHHE.



116 Wuna Xypasnésa

CaMonpe3eHTaum| B IICHUXO0JIOI'MH Pa3BUTUA

YHUKaIbHOE NPEIBSBICHHE HHTEPECHBIX M HEOOBIYHBIX HKCIIEPUMEHTOB U JIOCTHKCHUH
JIOIIKOJIbHUKA, OCHOBAaHHOE Ha MJesX Benmkoro uiueonoss oOIecTBEHHOIO CaMOCO3Ha-
HUSI, OTIpE/IeIIsieT BO3MOYKHOCTh CAMOITPE3eHTALMK peOeHKa KaK JINYHOCTH BO B3aUMOJICH-
CTBHH C COI[ILYMOM.

CamonpeseHTanys, COIIaCHO HalleMy HMOHMMAaHMIO, 3TO CONPHYACTHAs Pa3BUTHIO
JMYHOCTH, 0co0ast popMa CONNAIBLHON aKTUBHOCTH, SIBJISIOIIASICS PE3YJIBTATOM MapHOTO
MeXaHu3Ma «UAeHTH(HUKannI-000co0IeHney, B pe3yabTare 4ero MpONUCXOIUT MPUCBOE-
HUE HOPM U LIEHHOCTEH coluyMa, C UX HOCIEeAYIOLUUM IPEAbIBICHUEM OKPYKEHHUIO B pe-
anu3aluy NpuTsI3aHud Ha npusHaHue. CopepikaTeabHbIe OCHOBAHUS CaMOIPE3eHTAIUU
MOTYT MPOSIBIIATHCS B OTHOIICHUSIX K MUPY BEIlleH, K MUDY JIIofieil, K camomy cele.

JlanHOE OmpeneneHue Mo3BOISET PacCMaTpUBATh CAMOIPE3EHTALMIO HE TOJIBKO Kak
COIIMATIBHOE SIBJICHUE, HO M KaK (DEHOMEH INCHXOJOTUH Pa3BUTHS U OBITHS YEIOBEKa KaK
nu4HOCTU. B mponecce nepexoaa ¢ 0HOTO BO3PACTHOTO NEPUOAA HA IPYTOH, B IPOLECCE
Pa3BUTHSI IMYHOCTH OyJET U3MEHSITHCS COAEpIKaHue U POpMBI CaMOIPE3EHTALHH.

Bo3moxHocTH CaMoIIpe3eHTAluH JEeTCKOMH JTHYHOCTH

IToHumanue caMOIIpe3eHTANH KaK SBJICHHUS COMPHYACTHOTO PA3BUTHIO JIMYHOCTH IIO-
3BOJISIET HAM M3Yy4YHTh €€ [CaMOIPE3CHTAINIO]| C MOMEHTA MEPBOTO POXKICHUS JINYHOCTH,
KOTOPOE TIPUXOUTCS Ha IOIIKOJIBHBINA BO3PACT.

A H. JIeOHTbEB OTMEYAET, YTO «JIOLIKOJIBHOE AETCTBO 3TO MEPUOA MEPBOHAUAIBHOIO
(haKTHYECKOTrO CKJIaJbIBAHUS JINUHOCTH, HIEPHOJ] Pa3BUTHUS JINUHOCTHBIX «MEXaHU3MOBY
nosenenus» [Jleonrse 2004: 162]. PeOGeHOK NOMIKOIBHOTO BO3pacTa CTAHOBUTCS CIIOCO-
O€H BBICTPOUTH CBOE MOBEJICHUE, TOOUTHCS HAMEUEHHON IENTH C MCIOIb30BAHUEM YCBO-
€HHBIX [TaTTEPHOB ITOBEICHUS.

B.C. MyxunHa paccMaTpuBaeT BO3MOXXHOCTb ()OPMUPOBAHMS JACTCKOW JINYHOCTH B J10-
mKojabHOM Bo3pacte. B.C. MyxuHa aklieHTHpyeT BHUMaHUE Ha TOM, YTO «B IpoIecce
CBOEI0 TICHXHWYECKOIr0 pa3BUTHsI pPeOCHOK OBJIAJeBAaeT CBOMCTBEHHBIMH 4YEJIOBEKY (op-
MaMH MOBEJCHUS Cpeau ApYyrux moaei» [Myxuna 2012: 221]. Ilcuxudeckoe pa3BUTHE
peOeHKa CBA3aHO C Pa3BUTHEM BHYTPEHHEH MO3MIUH, YTO MPOSIBISIETCS B 3MOLMOHAIb-
HO OKpAICHHBIX 00pa3ax, B BOJIC, CHTYaTUBHOW OPHMEHTHPOBKE Ha YCBOCHHBIE HOpMa-
THUBBI U JIPyTHE, IEMOHCTPHUPYS TEM CAMBIM JICTCKYIO «CAMOCTb» U «IyBCTBO JTMYHOCTHY
[Myxuna 2012: 222]. B.C. MyxuHa yTBep:kK/JaeT, 4TO UMEHHO B JIOIIKOJBLHOM BO3pacTe
BIIEPBbIE MMOJy4YalOT MHTEHCUBHOE Pa3BUTHE 3BEHbS CTPYKTYpPbl CaMOCO3HaHHs. MOXKHO
rojaratb, YTo pPeOCHOK HHTCHCUBHO YCBAaMBAET HOPMATHBHI MMOBEACHHS K JIOIIKOIEHOMY
BO3PACTy ¥ CTAHOBUTCSI CIIOCOOEH NMPEABSABISATH X B CBOEM ITOBEJICHUH HUCTIONB3YsI CaMO-
MPE3EHTALHIO.

B mporiecce B3pociieHus CTPyKTYpHBIE 3BEHbsI CAMOCO3HAHUS O1aroapst eMHOMY Me-
XaHU3MY Pa3BUTHUS JIMYHOCTH, MJICHTU(QHUKAIMKA U 000CO0IeHHs 00peTaoT YHUKAIBHOE
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HaroJHEeHNe, HeCcyIee PH 3TOM Clieln(UKY KOHKPETHOH COLMOKYIIBTYPHOM OOIIHOCTH.
Tak, Ha Hall B3IVISLA, B JIOLIKOJBHOM BO3PAacTe CTAHOBUTCS BO3MOXKHBIM PACCMOTPEHUE
CaMIIPE3CHTALNH JIMYHOCTH, KOTJla peOCHOK JIEMOHCTPUPYET CO3HATEIBHOE IPEAbsIBIIC-
HHUE YCBOCHHBIX HOPM U TTaTTEPHOB MOBEICHHMS, KOT/Ia peOCHOK MPOSIBIISIET IEHHOCTH pe-
anuii Mupa.

Pa3BuTHe TMYHOCTH ONpeelsieTcss He TOJIbKO BPOXKICHHBIMH OCOOCHHOCTSMH U CO-
LUAJIBHBIMU YCJIOBUSIMM, HO M BHYTPEHHEH MO3UIUEH — ONpe/IeIeHHBIM OTHOIIEHUEM
K MUpY JIIOfIeH, K MUpy Belleil 1 k camomy cede. Ha nepBom aTare npoucxoqur CTUXUi-
HOE CTAHOBIICHHME, HE HAlPaBIIIEMOE CaMOCO3HAHMEM CKIIAJIbIBAHUE JTMYHOCTH. B sTOT
TIEPHOJL TIOTOTABIMBACTCS POXKJICHIE CO3HAIOMIEH ce0st TMIHOCTH, KOTa y pebeHKa mpo-
SIBISIFOTCSL B SIBHBIX (pOpMax IMOJMMOTHBHPOBAHHOCTh M COIIOYMHEHHOCTH €0 JICHCTBHH.

MeTobI HCCIeI0BAHUS CAMOTIPE3eHTAIMN PedeHKa J0IIKOJILHOI0 BO3pacTa

B kauectBe HHCTPYMCHTApUA HCCICAOBAaHUA BBICTYNWIN CJICAYIOIIUE MCTO/bI. Hemeﬁ
MeTon rryounHou peduekcun B.C. Myxunoit «Kto $1?7», MoaubuiupoBaHHbIi aBTOPOM,
HCTIONTE30BAJICS C IO BRISIBICHUS 0COOCHHOCTEH CaMONpe3eHTANH IETCKOH IMIHOCTH.
Peanmzarust metoma «Krto S1?7» 1t meTeid OMIKOIEHOTO BO3pacTa COCTOSIIA B TOM, UTO MM
IIpeUIaraisoch OTBETUTh HA HECKOJIBKO BOIPOCOB: «YTO ThI OOBIYHO FOBOPHIIL IIPU BCTPE-
4e C IPyTUMHU JIeTbMU, APY3bSMH WU B3pOCIBIMUY»; «KTO TBI?»; U B 3aBUCUMOCTH OT pe-
aKHHﬁ pe6eH1<a, €ro NOHMMaHus BOIIpOCa BO3MOKHbBI 6BIJ'II/I JOTIOJHUTEIbHBIC YTOUHCHUA
Bompocos. VccnenosareneM (pUKCHPOBAINCH BCE OTBETHI HCIBITYEMBIX. Bpems oTBeTa Ha
BOIIPOC OTPAHMYCHO HE OBLIO, TAKXKE ETSM MPEIOCTABIIACH BO3MOXHOCTH MTPOIOIKUTD
OTBEUATh Ha ITOCTABJICHHBIN BOIIPOC IMO3XKE, B IPYTOoe BpeMs CYTOK, B IpyToil AeHb. JlaH-
HBII METOJI MO3BOJIMII HAM BBISIBUTH IIPOSIBJICHUE OCOOCHHOCTEH JETCKOM JIMYHOCTH B Ca-
MOIIPE3eHTAINH, KOT/1a peOCHOK LIeJICHAIIPABICHHO aKTHBEH Ha ITPE/IbSIBICHHIE ONPEIEIICH-
HOTO 00pa3a BO B3aMMOJICHCTBHIHM C OKpysKarouuMu jronbmu [Myxuna 2008: 116—129].
Bropoii meTox uccnenoBanus — «JlenpuBaius CTPYKTYPHBIX 3BEHbEB CAMOCO3HAHUS)
pa3paborannoii B.C. Myxunoit 1 K.A. XBOCTOBEIM, KOTOPBIH MPOIIET COOTBETCTBYIO-
IIYIO armpoOaIyio Ha WCIBITYEMBIX B BO3PACTE OT 5 JIET, a TAK)KE B MCCIICAOBAHUU OCO-
OeHHOCTEH CaMOCO3HAHMS M 3THHYECKHMX Pa3lIMuMii camoco3HaHus. Bcenen 3a unesimn
B.C. MyXuHO#, 4TO JIMYHOCTH MPOSIBISIETCS] KAK B CTA0MJIBHBIX CHTYAIMsIX, TaK U B CH-
Tyanusix ¢pycTpaiuu, HaMU JaHHBIH METOJ PCaJIn30BBIBAJICS HA BCEX 3Talax Pa3BUTHS
JIETCKO# JIMYHOCTH OT 3 110 7 jeT B MoauduIpoBaHHOM Hamu Bapuante. Moaudukariys
3aKJIF0YaIach B TOM, YTO peOEHKY MpemIaraioch BCTaTh Ha MO3HUINI0 pebeHKa, KOTOPHIH
n300pakeH Ha TPEIBSIBISIEMBIX PUCYHKaX (HA MPEIbSBISCMBIX PUCYHKaX HAPHCOBAHBI
U JIpyTHe JIION, HAlPUMEP CBEPCTHHUKHU, POAUTENIH, BOCIIMTATEINb), ¥ MIPEAIarajoch OT-
BETHUTh Ha CJIOBA, KOTOPBIE TOBOPUT JIPYTrOH YeJIOBEK Ha pUcyHKaxX. B mpouecce paboTs
YTOYHSUIOCh MOHMMaHHE peOSHKOM IIEJICHAITPABICHHOCTH CBOMX PEaKIUid M0 CO3IaHHI0
OTIPENIIIEHHOTO TUIIA B3aUMOAEUCTBHS CO B3POCIBIMH (BOCHHUTATENAMH), CBEPCTHUKAMH
1 POIUTENSAMH B CHUTyalusaX (ppycTpalliul U B CUTyaIsx 6e3 ¢ppycrpannu. B pesymsrare
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MPOBEACHUSI METOJMKA HaMH BBIIBISUTUCH OCOOCHHOCTH CaMOIPE3EHTAIMH, TTPOSIBIISIO-
UECA B HAITOJIHECHUHN CTPYKTYPHBIX 3B€HBEB CAMOCO3HAHUA ,E[eTCKOﬁ JIMYHOCTH, a TAKXKEC
YCTaHABIMBAJINChH TUIIBI TOBE/ICHHS, HAIIPABICHHBIC HA CO3/IaHHE ONIPEACICHHOTO BIIeYAaT-
JICHUS B CaMOTIPE3EHTALNU B CUTyalusX (ppycTpaliiei U B CUTyarmsax 0e3 (pycrpaiuu
[Myxuna, XBoctoB 1996: 49].

B nccnenoBannu 0co0eHHOCTEN CaMOITPE3EHTALNH JETCKOM TMYHOCTH HEOOX0IMMOM
craja pa3paboTKa W IPOBEJICHHE JIONOJIHUTEIBHOW aBTOPCKOW METOIMKH, HarlpaBiiCH-
HOM Ha BBISBJICHHUE CONEPKATEIbHBIX OCHOBAHUW CaAaMONPE3EHTALMKU U 3asiBJICHHON Kak
MPOEKTHBHAsA MeToAnKa «HarpaBaeHHOCTh caMONpe3eHTaluy IHYHOCTH». JlaHHas Me-
ToIWKa pa3paboTaHa, Ha ocHOBaHWH uael B.H. MscumieBa o mMposSBICHUN JTHYHOCTHBIX
0COOCHHOCTEH B JBYCTOPOHHUX IICHXHYCCKUX OTHOIICHHSAX, KAXKI0E U3 KOTOPHIX HAILIO
OTpa)kKeHHE B OCHOBAHMSX CAMOIIPE3CHTALNH: OTHOILICHNE «K CaMOMy ce0e» — OCHOBaHHE
CMOIIPE3EHTAIMN «CaM; OTHOILICHHUE «K MUPY BEIel 1 IPUPOABI» — OCHOBAHUE «BEILbY;
OTHOLICHUEC «K JKIAM U 06HI€CTBGHHI)IM SIBJICHUAM» — OCHOBAHHE CaMOIIPC3CHTAILIUN
«IIPY3bS» U «B3POCIBIN.

OCHOBBIBAsICH Ha TIPEATIONOKESHUH O TOM, YTO peOCHOK IO Pa3sHOMY CaMOTIPE3CHTHPY-
€TCsl B CUTYAIINH, KOTJIa 3HACT ayqUTOPHUIO, U B CHTYAINH, KOTIA HE 3HACT MPEACTaBUTE-
JIel ayJUTOPHHU, UCTIBITYEMbIM TTOCJIEIOBATEIBHO MPEAbSBISUINCH PA3IHMYHBIC CUTYaLlUH:
«3HAaKOMCTBa» MU «HE 3HAKOMCTBa». Kaxxias curyarus ayOiupoBanach B M300payKeHUSIX
KapTUHOK M PACHOJIOKEHUH UIPYyIIEK M0 Tpu pa3a. CTUMYIbHBIN MaTepuan «KapTHHKI
ObLTH pa3paboTaHbl HA OCHOBAaHMUHU (POTOTpadHii, B KOTOPBIX yYaCTBOBAIHN JICTH JOIIKOIb-
HOTO BO3pacTa; CTUMYIIBHBIN MaTepHall «UTPYIIKI» OBUIH ITOM0OpaHBI CIIEAYIOINM 00pa-
30M: MaTPEIIKH, UTPYIIKHA U3 MSATKOTO MaTeprata, UrPyIIKH, H300paKarolie KUBOTHBIX
13 pe3MHOBOTO Mareprasa. CTUMYIBHBIN MaTeprai OblT pa3paboTaH OTJAEIBHO IS Mallb-
YUKOB M JUIs AeBovek. KaxxnoMmy peOeHKy ObLIO HEOOXOJMMO paccKa3aTh O CBOEM BO3-
MO>XHOM IIOBC€JICHUH B 12 3aJaHHBIX CUTYyallusiIX. Hpe[[’I)HBJ'ICHI/IC CTUMYJIBHOT'O MaT€puajia
(KapTHHKH ¥ UTPYIIKHA) OCYIIECTBILLIOCH TAKMM 00pa3oM, 4TO PEOCHOK «ITOMEIIaCs
B CHTYaIIMIO HEOTIPEIEIEHHOCTH, KOT/Ia eMy OBIJI0O He0OXOIUMO CeNaTh BEIOOp THIIA OT-
HOIICHHUS, HCIIOIB3YEMOT0 IS CAaMOIPE3CHTAINH, & UMCHHO UIS TOTO YTOOBI BCTYIUTH
BO B3aMMOJICHCTBHUE U MPE3CHTOBATH CeOsl IPYTUM JIIosiM. PeOCHKY NpebsBIsIINCH Kap-
TUHKHM WM WUTPYIIKK JIEMOHCTPUPYIOLINE OTHOILIEHHE K caMoMy cebe, 0003HaueHHbIC
HaMU KaK «Cam», OTHOLICHUE K MUPY BELIEH WK SBJICHHUSIM IIPUPOJIbI, 0003HAYCHHBIE KaK
«BEIIbY, a TAK)KE OTHOIICHHE K JIFOMIM U OOIIECTBCHHBIM SIBICHUAM, 0003HAYEHHBIC KaK
«IIPY3bsD» M «B3POCIBI». PEOCHOK MOT BBIOpATh TOJIBKO OJMH THIT OTHOIICHHS M3 TIPE-
JIaraeMbIX YETHIPEX.

B xone peanuzanmu pa3pabOTaHHONH METOAMKU HANpaBJICHHOH Ha BBISBICHUE COICP-
JKaTeIbHBIX OCHOBaHMI caMONpe3eHTallH, HaMH (PUKCHPOBAIINCH 0COOCHHOCTH CaMoIIpe-
3€HTalu KakK yCTOI‘/II‘-II/IBOFO SIBJICHUSA }ICTCKOﬁ JIMYHOCTH, a HC CHTyaTHBHOﬁ AKTHUBHOCTH.
Hamu mocTOSHHO yTOYHSIIACh CO3HATEIBHOCTH | IIEJICHANIPABICHHOCTD BEIOOpa peOeHKa
IO CO3/IaHUIO JKEITaeMOT0 pe3yibraTa (0mo0pseMoro/ He 0T0OPsAEeMOro) BO B3aUMOACHCT-
BUU C OKPY)KAIOIINM MHPOM (B CUTyallMd 3HAKOMCTBA U HE 3HAKOMCTBA). Pa3zpaboraHHas
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METO/IMKa MTO3BOJIMIIA BBISIBUTH OCHOBAaHHSI CAMOIIPE3CHTAIINH, B PaAMKaX KOTOPBIX pede-
HOK HCIIOJIB3YyeT IPEAMETHI, B3POCIIOro, APY3ei M COOCTBEHHBIE TUYHOCTHBIC PECYPCHI.

B uccrenoBaHuM TaKkKe UCIONB30BAIUCH CTATUCTHYECKUE METOABI 00pabOTKH IMIIH-
PHUYECKUX JAHHBIX: KPUTEPHI COINACHS PACIpeaeaeHui ¥, KOd(QOHUIMEHT KOPPeIsIin
panros Crimpmena ().

CaMonpe3eHTannu pedGeHKa JOIIKOIBHOIO BO3pacTa
4yepe3 CTPYKTYPHBIE 3BeHbSI CAMOCO3HAHMSA

PeOeHOK B camMonpe3eHTalMu Jaile o0pamaeTcs K NPeabsSBICHUIO Nepeo2o 36eHd CAMO-
cosnanus «ums u menecroe f» ot 3 k 67 romam. B Bo3pacte 3—4 et netu B caMmorpe-
3EHTAllMK Ha3bIBAIOT CBOE UMs. B Bo3pacTe 5 JeT JeTH Ha3bIBAIOT CBOE MMS, HCIONbB3Ys
JIOIIOJIHUTEJIEHBIE XapaKTepUCTHKH: «BaHs-connbimkoy», «Mapbs-uapeBHa». K 67 ro-
JlaM TIPH CaMOIIPE3eHTAlUK AEMOHCTPUPYIOT CIIOCOOHOCTh HCIIOJIB30BaTh ITOJHOE U CO-
kpamenHoe ums: «Cama-Anexkcanapy, «Jlena-Enenay», «loma-I'eopruit». [lomyueHnsie
pe3ynbTaThl CBUJETENILCTBYET O 3HAKOMCTBE M CTPEMIIEHHH TPOAEMOHCTPUPOBATH CBEP-
CTHHKaM H B3POCIIBIM CBOIO «B3pOCIIOCTBY, BIaJICHUE peueBbIMH oboporamu. [Iprnobdpe-
Tasi 0COOBIN JIMYHOCTHBIN CMBICI, UMsI TIPE3CHTYETCSI HA OCHOBAHWHM YCBOCHHBIX KYIIb-
TYPHBIX, HAPOAHBIX Tpaguuuil. 1Mk ncrons3oBanus paMmIMy MPUXOAUTCS HA 5 JIET, 4TO
00yCIIOBJIEHO JIFOOOIBITCTBOM, JIFOO03HATEIBHOCTBIO, CTPEMIIEHUEM IIPE3EHTOBATH CBOIO
B3pOCIIOCTh, HOBOE 3HaHKE. B Bo3pacte 3—4 nieT B caMOINpe3eHTalUH TIPOSIBIISIETCS Pel-
Koe ucnoib3oBanue pamminn. K 6—7 rogaM IeTH HCTIONB3YIOT (HaMUIHIO 3HAYUTEIHHO
pexe. Hamu 310 MOXkeT OBITH 00BSICHEHO 0COOBIM OTHOIICHHEM K pamminn. B obpazosa-
TEJIBHBIX YUPEKACHUS, IPH 00paIieHny 1o paMmIny peOeHKY MOTYT ITpeAsiaraTh HOBYIO
OTBETCTBEHHOCTH (IIPOYMUTATh POJIb, BHICTYIIUTH B CIIEKTAKJIC) WIN CTBIIUTH 3a MPOCTY-
oK. B camornpeseHTanuy 3HaYUTEIBHO PEKE JICTH JIOUIKOJIBHOIO BO3pacTa UCIOIb3YIOT
omuecmeo, JaHHBIE 110 TIPOSIBIICHUIO ATOTO MTOKA3aTesl HU3KUE, TaK KaK IMOJHOE IIPHHSATHE
CBOEro OTYECTBA y PeOEHKA MPOUCXOIUT B MIIA/IIIIEM HIKOJIBHOM BO3PACTe.

CamomnpeseHTanys ASTCKOW JTNIHOCTH B OOJIBIIEH CTETIEHH HAXOOUT BBIPAXKEHHUE BO
8MOPOM CIMPYKIMYPHOM 36€He CAMOCOZHAHUS «npumsazanue Ha npusnauuey. Ilpeanssie-
HUE JIaHHOTO 3BEHa CTaTUCTUYECKU 3HAUYMMO yBEIMYMBACTCS U Y MAJIBYMKOB, U Y JIEBOYEK
K 6—7 rogam, HO HauboJiee APKHUA POCT HAOIIOMACTCS y MAIBYMKOB. PeOCHOK MITajiiero
JIOUIKOJIBHOTO BO3PAcTa CaMOIIPEe3eHTHPYETCsl KaKk peOCHOK paHHEro JIEeTCTBA IO BIIUS-
HUEM BO3HUKIIUX B JAHHBI MOMEHT CHUTYaTHBHBIX UyBCTB M XKEJAHHUM, a CTapLIMH 10-
IIKOJIBHUK — MTOCTYMAET CO3HATENIBLHO, UMESI B OCHOBE CBOCTO TTOBEJCHHUS YETKHE U 0CO3-
HaBaEeMbIe MOTHBBI OBITH YCIICIIHBIM, CTPEMUTCS TIPUBJICYh BHUMAHNE U T.J. MaJbIUKN
B OTBETaX MPUTS3AIOT HA MAacTEPCTBO, IIPU3HAHUE Ce0sl KaK 4eJOBeKa YMEJIOro, OHH OT-
BEUAIOT: «MACTEP», «BEIOCHIIEIUCTY, «CIIOPTCMEH», «CIIEXKY 33 KOMIIBIOTEPOMY, «YMEIO
KynaTrbCs». B orBerax JCBOYCK MPOCJICIKUBACTCA UCIIOJIHUTCIBHOCTD U YCIICIIHOCTD, KaK
KEHCKHH MaTTePH MOBEACHUsI, OHN OTBEYAIOT: «BCETa IPUXOKY Ha 00€/», «KaKAbIH 1EHb
37I0POBAIOCH», KTHMHACTKAY, «IIOI0», «TAHIYI0», «PYKOACTHHULIAY.
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CraOuiibHOE OTpa)KEHHE B CAMONPE3EHTALMN HAXOIUT MpPembe 36eH0 CaMOCOIHANUS
«nonosasi uoenmugurayusi» ot 3 k 67 rogam, OKparirBas ucclielyeMblii peHOMEH reH-
JIEPHBIMU XapaKTEpPUCTUKaMU. B camMonpe3eHTannu MabuuKid OPUEHTUPYIOTCS] Ha CUILY,
KaK TIPOSIBICHNE MAacCKyJIMHHOTO KadecTBa («CHIIBHBIN», «CHOPTHBHBIN», «OBICTPHIH»,
«OJIeT»), a IEBOYKH — Ha KPacoTy, KaK MposiBIeHHE (DEMHHHOTO KayecTBa («KpacaBUIIa»,
«pYChIE BOJIOCBI», «y MEHSI €CTh OJEKIA», «3EJCHBbIC ITa3a», 0] Malbuuka MEHs MOJ-
CTPUITINY», «JUIMHHBIC BOJIOCBD), IIPUHIECCA», «KYKOJKA», «MaJIeHbKas»). BrIABIeHHBIE
0COOEHHOCTH SIPKO IEMOHCTPUPYIOT OCO3HAHHYIO MPUHAICKHOCTH IOy M CTPEMIICHHE
OTCTOATH B CAMOIIPE3CHTALNH NIPABO HA NPUHAIICKHOCTD €MY. XOPOILIO MPOCIECKUBACT-
Csl, YTO B CAMOIIPE3EHTALUH TPOSIBIISIIOTCS] HE TOJIBKO BHEIIHHUE T'€H/IEPHBIC KadecTBa, HO
¥ TTOBEICHYECKHE.

B camonpeseHTaln Hem SpKO BbIPANCEHHOU OPUSHMUPOBAHHOCMU HA O)ydyuyee, 9To
OIIPCACIIACT €€ I/IH(i)aHTl/IJ'H)HOCT]) 1 CUTYaTUBHOCTbD. Ho B OCJIOM MOXXHO OTMCTHTh HC3HA-
YUTENBbHBIA POCT MPOSABICHUS JAHHOTO 3B€HA CAMOCO3HAHHS IICHXOJOTHYECKOE BpeMs
JUYHOCTW» B caMONpe3eHTanun K 6—7 rogaM. Jletn ncrmonb3yio (pasbl «BBITYCKHUKY,
«OyIyIINi MKOIBHUKY, «OYy YIUTBCS».

K crapmeMy 10IIKOIBHOMY BO3PACTY VEEAUUUBACTICS SHAUUMOCHb « ACUXOLO2UECKO-
20 NPOCMPAHCHIBA», 9TO TIOATBEPKIACT HJICI0 OTHOCUTEIHLHO CTAOMIIBHOTO CYIIeCTBOBA-
HUSI ¥ pa3BUTHSI BHYTPEHHEro Mupa pedeHKa. BhisBieHHas TMHAMUKA T03BOJISIET PEOSHKY
CTPEMUTHCA AACKBAaTHO BOCIIPUHUMATD cBOM yHHKaHLHBIﬁ IyThb HH}IHBHI{yaJ’IBHOﬁ JKHU3HU,
WCTIONB3YS ONMFCAHUS: «OOUTUTEIBHBIN», «PACCTPOCHHBIN», «IIPOCTOI, «3I0W», «I0Tal-
JIUBBIID.

WHTepecHsIit (akT cOCTABIAET TO, YTO B CAMOIIPE3EHTALMH JINYHOCTH HAOIIOAACTCS
U MapeuHau3ayus CTpyKTypHBIX 3BEeHbEB CAaMOCO3HaHMs. PEOCHOK MPEIBSIBISIET HE TOJb-
KO COIIMAJIbHO KCJIA€MbIC THUIILI TOBCACHNA, HO U COUMAJIbHO HETIPUEMIIEMBIC ITATTCPHBI.
HerarnBHble XapakTepUCTUKH WMEIOT HE SIBHOE MPOSBICHHE («IpadyH», «sI HE Kpacu-
BEIi», «OBIBAIO TUIOXMM», «BOIOIO C CECTPOI», «OaHANT, «3IJI0i»), TAKKE UMEIOT MECTO,
HETaTUBHbIE OLICHKU CeO0sl, IPEIbABICHUE arpECCUBHBIX YMeHUiL. [1o100HbIe TpOsBICHNS
MOTYT OBITH 000CHOBaHBI B 3—4 T0/1a OTTOJI0OCKAMH KPU3UCHOCTHU Pa3BUTHS, a B 6—7 JIeT —
CTPEMJIEHUEM K CaMOYTBEPKACHUIO, IPUBJICUCHUIO BHUMAHUS, IEMOHCTPALIUN Ka4eCTB.

[TonyueHHble pe3ynbTaThl MOATBEPXKIAIOT HJCK TOTO, YTO PEOSHOK CTapuliero Jo-
IIKOJIbHOT'O BO3pacTa pa3BUT JOCTATOYHO, YTOOBI IIPOABJIATE OTHOCUTEIIBHO CTa6HHBHBIﬁ,
YCTOWYMBBIA BHYTPEHHUH MUP B CaMOIIPE3EHTALIMHU, B IIPOLECCE KOTOPOH CO3HATEIBHO
cozmaercst 00pa3 CBOETro MOBEACHUS, @ B MIIAJIIIEM JIOUIKOJIBHOM BO3pAacTe JaHHBIC Xa-
PaKTEPUCTUKH TOJIBKO «JI03PEBAIOT» U HOCSIT HEOCO3HAHHBIHN, HECTAOMIIBHBIN XapakTep.

Oco0eHHOCTH caMONIPe3eHTAIINH PeOCHKA B CUTYallMH JeNPHBALUH

B camomnpe3enTtauuu AeTCKOM JUYHOCTU JOMMHUPYIOILEH XapaKTEpHOU peakuuel B CU-
Tyalluu JCTPUBALNH 3BEHbEB CAMOCO3HAHHUS SIBISICTCS HEeA0eK8aAMHblll I0ANbHbLU MUn no-
6edenusi 1'y MaITb9NKOB, M Y JIEBOUEK, UTO MOXKET OBITH OTIPEIENICHO 3aBUCUMOCTBIO IeTeH
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OT OIICHOK B3POCJIOTO HJIH CBEPCTHHUKOB, & TAKXKE HE YMCHHEM PeOCHKA IIEJICHATIPABICHO
1 CO3HATEIBHO MPOSBIISITH B aKTHBHOCTH (DOPMHUPYEMbIi 00pa3 cedsl.

B mutaziem J0IMIKOIEHOM BO3pacTe JETH YacTo MPOSIBIISIOT KaK OJHY U3 COCTABIISIEO-
[IUX XapaKTePHBIX PEaKIMii B CAMOMPE3CHTAIMH — NACCUBHYIO, YTO MOXET CBHJICTEIBCT-
BOBaTh 00 OTCYTCTBUH CTPEMJICHHUSI OTCTAMBATh CBOKO MO3HUIIMIO PEOESHKOM, O 3HAYMMOU
BEAYIICH POJIH B3POCIIOTO IS peOCHKA, KOTOPBIN MPEIBSIBISICT TPCOOBAHHUS K TOBEICHHIO
€ro ¥ OIICHHUBACT, @ TAK)KE CBUJICTEIBCTBYCT O HE YMCHUHU CO3HATEIILHO CAMOTIPE3CHTOBATh
JKeJIaeMbIil 00pas.

Y manvuuxos CTaTUCTUUECKU 3HAYUMO TIPEOONaiaHie d0eK8amHto HeLOIbHOU azpec-
CUBHOU pearkyuu, ¥ ISPUOTUUSCKUI BBIXOJ AaHHON OCOOCHHOCTH CaMOMPE3CHTAIN Ha
JIOMHHHUPYIOIINE TO3UIIUH, YTO MOXKET OBbITh JICTEPMUHUPOBAHO MMOJOBOU HPUHAIICIKHO-
CTBIO M ICMOHCTPAIICH COOTBETCTBYIONINX ITATTCPHOB MOBEICHUS, IPOSIBICHIEM MaCKYy-
JIUHHBIX KauecTB. [IposiBIICHUE TAaHHOM peaKIK TaKKe MOXKET 3aKIF0UaThCsl B HCYMCHUU
COLMATTM3UPOBAHO OTCTOSTH CBOKO IMO3HUIIHIO, TPUBOIAIIEE K HCIIOIB30BAHUIO OT3EPKAIIH-
BaHUS PpycTpaLuy.

K crapiieMy AOIIKOJILHOMY BO3PACTy JETH Yalle MPOSBISIOT KaK XapaKTePHYIO —
A0EK8AMHYIO NOSILHYIO, CIMPEMAUYIOCS K npeodoiienuto GPyCTpaIlui PEaKIUio, 4TO CO-
MIPOBOXKIACTCSI HOBBIM B3IISZIOM Ha CHTYAIUIO, M IIOMCKOM IPHYUHBI JcTIprBanuu. J{aH-
Hasi 0COOCHHOCTh CaMOIIPE3CHTAIMU CTAHOBUTCS BO3MOXHOM OJaromapsi CTpEeMIICHHSIM
peOeHKa pa3BUBATHCS HA OCHOBAHHMHU ITAPHOTO MEXaHU3Ma UACHTU(HAKIHI-000CO0ICHNE,
COIPOBOKAAIOIIEECS] MTPOSIBJICHUEM JINYHOCTHOM MO3MIIMK, YMEHHEM OTCTauBarh €e, He
3aBUCHMO OT OIICHOK BOCIIUTATEIS,, CBEPCTHUKA UITH POAUTENsI. B MOJO0OHBIX MPOSIBICHHU-
SIX peOCHOK CO3HATENHHO MPOSIBISIET aKTUBHOCTH [0 CO3JAHUIO OMPEEICHHOro obpasa
omobpsieMoro/ He omoopsieMoro. OCOOCHHO SIPKO MPOSIBISICTCS B CAMOIPE3CHTAIIMH JIaH-
HBIU TUT PEAKIMHU MPH JACTIPUBAIIUH YETBEPTOrO 3BEHA CAMOCO3HAHHUS IICPCIICKTHBEI Pa3-
BUTUS» (HCI/IXOHOFI/I‘ICCKOC BpeMﬂ), YTO OTMEYAETCsI HAMU KaK IO3UTHBHBIN ITOKa3aTellb
pa3BUTHS IETCKOM JIMYHOCTH, KOoTJa peOeHOK IUTaHUpyeT cBoe Oymymiee, co3maet obpas
ce0s He TONIBKO B CUTYAIlUH 37IeCh U ceifyac, HO U B Ommkaifmem OymymieM. BeisiBieHHas
0COOEHHOCTD 3aKPEeIUISET U0 CYIIIeCTBOBAHUS K 6—7 rojiaM IJIaHUpyeMoro oopasa ceosl.

CaMorpe3eHTanus BO B3aNMOJICHCTBHAU C POAUTEIISIMA U BO B3aUMOJICHCTBHHU CO B3PO-
CIBIMH (BOCITUTATEIIEM) XapaKTEPU3YETCsl PCAKIMEU adeKkeamuoll JOsUIbHOU, CMpeMsi-
weticst K npeodoiienulo Gpycmpayuuy K CTapiieMy JOIIKOJIbHOMY BO3PACTY, YTO MOXKET
OTIPEICIISITHCSI OTHOCUTENILHOM «3PEIOCThI0Y» B3aMMOOTHOIICHHH CO B3POCIBIMU B COTIO-
CTaBJICHUH CO B3aUMOOTHOIICHUSIMH CO CBEPCTHUKaMH. PEOCHOK JOIIKOIBHOTO BO3pacTa
HUMeeT He OOJIBIIO OMBIT B3aUMOJICHCTBHUS CO CBEPCTHUKAMU U HE CIIOCOOEH Ka4€CTBEHHO
U CO3HATEIIFHO BBICTPOUTH 00pa3 caMOINpe3CHTANU ¢ HUMU. PeOCHOK mMeeT nry0oKoe
YBOKCHHE KO B3POCIIOMY, MPOSIBIISAS B CAMOIPE3CHTAI[MM CTPEMJICHUC KOHCTPYKTHUBHO
U COIHAIU3UPOBAHO OTCTAUBATh CBOIO MTO3HIIHIO.

B curyauusix 6es ¢hpycmpayuu y MaabuuKoB Uy JI€BOYEK CAMOIPE3CHTAIIUS [TPOSIB-
JISIETCSL B PEAKIUsX «Oe3 (hpycmpayuuy, 3aKII0YAI0NIAsACI B OTBETHBIX PEAKIUsIX C pac-
cyxaeHusiMUA. Hapsiy ¢ JOMUHHPYIOIEH XapakTepHOil peakiiueil y MaabuuKOB MPOSIBIISI-
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€TCd B pCaKIUn «C arpeccneﬁ», a 'y JACBOYCK — (((bpyCTpaHI/IH be3 arpeccumn», 4To Takxke
MOYKET OBITH OIIPEACIICHO NPOABJICHUEM I'CHACPHBIX MMATTEPHOB IMOBEACHUA.

CaMorlpe3eHTauvm B CUTyallUH «3BHAKOMCTBa» U «HE 3HAKOMCTBAa)»

OCHOBHBIE KH3HEHHbIC OTHOIICHUS PEOCHKA BHICTPAUBAIOTCS C POIUTEISIMU U OJTU3KUMH.
B3anMOOTHOIICHUST PaCcIIUPSIIOTCS, KOrla PeOCHOK HAYMHACT B3aUMOICHCTBOBATh C JIPY-
TUMH B3POCIIBIMHU U JIEThMU. B M0J00HBIX B3aUMOOTHOIICHUSAX JIOMIKOJBHHK MPOSIBISCT
UACHTU(HUKAIINIO, HO MMOCTEIICHHO BBIJCISACTCS HOBOE CTPEMIJICHUE K OTACICHUIO CeOst OT
JIPYTHX. DTO MPOUCXOIUT Oaroapst 0CO3HaHUIO peOSCHKOM COOCTBEHHBIX BO3MOYKHOCTEH.
Takum 00pa3oM, peOCHOK MOXKET HAXOIUTHCS B CUTYAIMH «3HAKOMCTBA» — B3aUMOJICHCT-
BUSI CO 3HAKOMBIMH JIFOJIbMHU, & TAK)KE MOXKET HAXOJUTHCSI B CUTYal[MH «HE 3HAKOMCTBA
— B3aUMOJICHCTBHSI C JIFOJBMH, KOTOPBIX HE 3HACT PEOCHOK.

IIcnxuvyeckne OTHOIIEHHSI KAK OCHOBAHMUS CaMoIIpe3eHTAlH

B.H. Mscuies BBOAUT MOHATHE TUIIOB ICHUXHWYECKUX OTHOmIeHHH. OH OTMEYas, 4YTO
«TICUXUYECKOE OTHOIICHHUE BBIPAXKAET aKTHBHYIO, M30MPATENbHYIO TO3UINIO JINYHOCTH,
OTIPEACIISIONIYI0 MHIMBHIYAIBHBIN XapakTep AESTEIbHOCTH M OTACNIBHBIX MOCTYITKOB
[Mscumes 2003: 197]. JlaHHBIE NOJ0XKEHHs TO3BOJISIIOT HAM MHTEPIPETUPOBATH TUIIBI
NCUXUYECKUX OTHOIIEHHUH KaK COfepKaTelIbHble OCHOBAHMs CaMOIPE3eHTALUH, IIpUMe-
PBI KOTOPBIX MOYKHO HAaliTH B THEBHUKOBBIX MaTepHaiax. PeOeHOK mpe3eHTyeT ceds ¢ nc-
MOJIb30BaHUEM CIICAYIOIINX OCHOBAHMI: B3aMMOJICHCTBHE C SIBICHUSIMH TPUPOIBI H MH-
pom Bermel (mupom geuyeii), B3aNMOICHCTBHE C JTIOABMH U OOIIECTBEHHBIMHU SBICHUSMHI
(co e3pocavimu, co ceepcmuukamu) N B3aNMOJCHCTBHE CaMHUM CyOBEKTOM-TTMYHOCTBIO
(cobcmeenHbIMU TUYHOCTIHBIMU PECYPCaMIL).

B xone uccienoBanust 0COOEHHOCTEH NMPOSIBIEHHST OCHOBAHUI CaMOIpe3eHTalnul —
«cam» (IICUXMYECKOE OTHOLICHHE K caMOMy-ce0e), «Belb» (IICHXUYEeCKOe OTHOIICHHE
K MHpY BeIIeil ¥ MUPY HPUPOJIBI), «APY3bsH» U «B3POCHBIN» (MICHXHYECKOE OTHOUICHHE
K MHpY JIF0[ieii), HaMU OBUIN BBISIBICHBI HEKOTOPbIE TCHACHIINN.

Ha kax7oM BBIZICIIEHHOM BO3PAaCTHOM 3Talle POJb OCHOBAHUS «6elyb» Oblia Oornee
SIPKO TIPOSIBIICHA 110 CPABHEHHMIO C TPEMSI APYTUMH OCHOBAHHUSIMH, UCTIONIb3YEMBbIMHU PEeOCH-
KOM JIJIsl CAMOIIPE3EHTALMH COOCTBEHHOM JIETCKOM JIMYHOCTH. B cuTyannu He 3HakoMcTBa,
Korja peOeHOK He 3HAET TPYIIITy CBEPCTHUKOB, C KOTOPBIMHU €MY NPEJCTOUT BCTYIIHThH BO
B3aMMOJICHCTBHE, IO CPABHEHHUIO C CUTyallel 3HAKOMCTBA OCHOBAHNE «BEIIb) Jallle CTa-
HOBUTCS BEIYIINM Ul CAMOIIPE3EHTALMH HE3aBUCHUMO OT BO3PACTHOM TPYIIIIBL.

B nenom, 6 omnowenuu xamezopuu «camy, Kak OCHOBAaHHS CaMOTIPE3CHTAINN, HAMH
ObUTa BBISIBJICHA CIEAYIOIIAsl TCHICHIMS: OT MJIa/IIEero JONIIKOJILHOTO BO3pacTa K CTap-
HIEMY V8eIUYUBACMCS 3HAYUMOCTIL OAHHO20 NOKA3amelis B CUTyallud CaMONPe3eHTalluN
JIETCKOM JTMYHOCTH. JlaHHasi 0COOEHHOCTh MOXKET ONPEAEISITHCS N3MEHEHHEM CaMOOLICH-
K1 peOeHKa, 0CO3HAHUEM CBOMX CIIOCOOHOCTEH K CTaplIeMy JIOIIKOILHOMY BO3PACTy BO
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B3aUMOOTHOILICHUSX CO CBEPCTHUKAMH, KOTIa peOCHOK CaMOCTOSITENBHO, 0e3 BIMSHHS
MHEHHUSI B3POCIIOrO CO3/IaeT IPEIbsBIIEMblii 00pa3 HACKILICHHbII JINUHOCTHBIMU 0COOEH-
HOCTSIMH, HAITOJTHEHHBIH OTHOCUTEIBHO YCTOMYMBBIM BHYTPEHHUM MUPOM. OflHaKo, y He-
KOTOPBIX MCIIBITYEMBIX B Bo3pacTe 3—4 jeT ObIH 3a()MKCHPOBAHBI BHICOKHE TTOKA3aTeIH
I10 3TOMY KPUTEPHIO, YTO HE ObLIIO HAaMM 3a(MKCHPOBAHO KaK CTaOMIIbHAS TEH/ICHIINS, HO
IIpU 3TOM 0DOCHOBaHa KaK BO3MOKHOCTH OTTOJIOCKOB KPM3MCHOCTH Pa3BUTHs (KpHU3Hca
Tpex JIET).

[Tuk ucronbp30BaHMS B CAMOIPE3SHTAIMU [T0KA3aTeNs «IPY3bsi», KAaK OCHOBAHHS LIS
CaMOIpPEe3eHTALUN JIETCKOW JINYHOCTH, MPUXOAUTCS HA CPEIHUN JTONIKOJIBHBIN BO3pACT,
YTO MOXET OBITh OIPEAEICHO TEM, YTO CBEPCTHUKH B JIAHHOM BO3pAacTe CTAHOBSTCS
OLIEHHMBAIOIIUM (aKTOPOM TTOBEJCHUS M PEOCHOK CTPEMHTCS OBITH YCIICIIHBIM B TpYyIIIIe
CBEPCTHHUKOB B TIpoliecce oOmieHus. B camonpeseHTaym B CUTyallun «HE 3HAKOMCTBA»
pOJIb TMOKazaTens «Ipy3bs» (IICHXUYECKOe OTHOILICHHWE K MHUpPY JIFOAEH) YBEIUUUBACTCS
Uy MaJb4MKOB, M y J€BOYEK OT 3 10 6—7 JIET, YTO MOXKET OIPEAENATHCS CTPEMIICHUEM
peOeHKa HAlTH ONOpY M MOJJIEPKKY B HOBOM CHTyalluM B HOBOM, 3HAUUMOM YYacCTHUKE
0O0IIeHNs] — CBEPCTHHUKE, @ TAKXKE ONPEAEISIETCS] POCTOM 3HAUMMOCTH CBEPCTHHKA B (hOp-
MHUPOBAaHUN CAMOOIIECHKH.

SIpKast TEHACHUMS CHUICEHUS NOKA3AMEIs «83DOCbIILY, KAaK OCHOBAHUS [UIsl caMoIIpe-
3EHTALUK JIETCKOW JIMYHOCTH, HAOIIONACTCsl K CTapIieMy JOIIKOILHOMY BO3pacTy, 4To
TAKXKC HaXOOAUT MOATBEPKIACHHUE B CTPEMIICHUU 6BITI) CaMOCTOATEIbHBIM U YCIICIIHBIM,
JIEMOHCTPUPYsl OTAeIeHUE peOeHKa OT B3pocioro. CTOMT OTMETUTb, YTO Y MAJIbUHKOB
HCKJIIOUCHNE «B3POCIIOT0» KaK OCHOBAHMS JUIS CAMOIIPE3EHTAIINH TPOSIBIISICTCS paHbIIIe
K 5 rozmam, a y AeBOYEK IOPKE K 6—7 TofaM, 4TO MOXKET CBUJICTEIbCTBOBATH O OOJIbIICH
3aBUCHMOCTH JICBOYEK OT OI[CHOK B3POCIIbIX.

Tumnosorusi caMonpe3eHTAUM 1eTCKOI JUYHOCTH

B pesynbrare aHanmza pe3yJabTaroB HCCIEIOBAHHS MOXHO C(HOPMHPOBATH THIIOIOTHIO
CaMONpPEe3EHTALMH J€TCKON JIUUYHOCTH. [1epBhIil THUIT CaMONPE3EHTALNN XapaKTEPU3YETCs
aZICKBATHO-JIOSITFHON CTPEMSAIICHCS K TIPEOIONICHUIO (hpyCTPAIU PEaKIIUeH; UCTIONB30-
BAaHUEM OCHOBAHUS «CaM); CAMOIIPE3EHTALUsl PEAIU3yeTCsl uepe3 UMsl, MPUTA3aHUE Ha
NIPU3HAHUE, TIOJIOBYIO HACHTH(UKALHUIO, TICUXOJIOTHUECKOE BpPEMs, INCHXOJOTHYECKOe
MIPOCTPAHCTBO. Pa3BuBaeTCst K KOHITY JOIIKOJIBLHOTO Bo3pacTta (6—7 1eT).

BTopoii TMn caMompe3eHTalny XapaKTepu3yeTcs HealeKBaTHO-JIOSIILHOW (PUKCHPO-
BaHHOH Ha (pyCTpayy peakneil; NCIOTb30BaHIEM OCHOBAHHUS «B3POCIBIN, «IPY3bs»;
XapakTepu3yeTcs pean3anneii uepes IpuTsI3aHne Ha IPU3HAHNE, ICUXOIOTHIECKOEe TPO-
CTPAHCTBO JINYHOCTH. Pa3BUBaeTcs K cpeiHEMY JIOLIKOJILHOMY Bo3pacrty (5 Jier).

Tpertuil TUN caMONpe3eHTallMK XapaKTepU3yeTCs aleKBaTHO-HEJIOSIIBHON arpeccuB-
HOW peakuueil Ha (pycTpalyio; HCIOIb30BAHUEM OCHOBAHUSI «BEIIb», «B3POCIbI»,
«IpYy3bs»; XapaKTEepHU3yeTcs pealn3allieil yepe3 MpHUTA3aHHe Ha MPHU3HAHUE, IOIOBYIO
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WJICHTH(HUKALIUIO, TICUXOJIOTMYECKOE MTPOCTPAHCTBO JINYHOCTH. Pa3BuBaercs B MuiaanieM
JIOIIKOJILHOM Bo3pacte (3—4 roxa).

UYerBepThlid TUI CaMOIPE3EHTALINN XapaKTEPU3yeTCsl aleKBaTHO-HENOSUIbHOW UTHOPU-
pytoreii peaknueil Ha (pyCTPaIHIo; NCTIONH30BAHHEM OCHOBAHHUS «BEIIbY, «CaM»; Xapak-
TepU3yeTCs pean3alel yepes MpUTI3aHne Ha IPH3HAHAE, TICHXOJIOTHIECKOE IPOCTPAHCT-
BO JIMYHOCTH. Pa3BuBaeTCs Ha MPOTSHKCHUH BCETO TOMIKOJIBHOTO Bo3pacTa (3—7 JieT).

[TsThIi THI caMOTIPe3eHTaIMK XapaKTepU3yeTcs TACCHBHOW, HEBKIIIOUEHHOM (hopMoi
COLIMAIBHOTO PearupoBaHMsL; UCTIOIBE30BAHUEM OCHOBAHUS «BEII[b»; XapaKTEePU3yeTCs pe-
anu3alelt yepes uMs U TesecHoe « Sy, mpuTsa3aHue Ha npusHaHue. Pa3BuBaercs K miaji-
[IeMy JTOIIKOJIEHOMY BO3pacTy (3 roma).

Oco0eHHOCTH cCaMOIIPe3eHTALUM 1eTCKON JUYHOCTH

Takum 00pa3oM, MbI MOYKEM TOBOPUTH O TOM, YTO:

1. Hcxons u3 TOro, 4To B JONIKOJIBHOM BO3pacTe MPOMCXOIUT MPUCBOCHHUE U YCBOE-
HUE [IEHHOCTHOTO MUpa pealini, y peOeHKa HAauNHAET CKJIQJbIBAThCS CHCTEMa KO-
OpAWHAT B COIIMAFHOM MPOCTPAHCTBE, BHYTPCHHUH MHUP, MBI MOXXEM TOBOPHTH
0 POXKICHUHU NETCKOW JIMYHOCTH. [Ipr3HaBas poxaeHue AeTCKOW JTMYHOCTH B JO-
IIKOJIbHOM BO3DPAaCTe, XapaKTCPUCTHKH, KOTOPBIC IPHUCYIIH JIAYHOCTH, B YACTHOCTH
CaMOITPE3CHTAIUS, MOJKHO HAOJIOATh B NIPOSIBJICHUN aKTUBHOCTH PEOCHKA uepes
BTOPOE 3BEHO CAaMOCO3HAHUS — PUTSI3aHUE Ha TPU3HAHUE.

2. B ocHOBe camomnpe3eHTalluy JUYHOCTH JISKHUT MapHBIA MeXaHU3M UAeHTH(UKA-
IUH-000CO0ICHNS, KOTOPBIH MPOSIBIISICTCS B YHUKATHHOM HANIOJHEHUH CTPYKTYp-
HBIX 3BEHBEB CAMOCO3HAHUS U OTpeAessieT 0COOCHHOCTH CaMOIPE3CHTAIIH JICT-
CKOM JIMYHOCTH.

3. B memnom, 0cOOCHHOCTH CaMOIIPE3CHTAIIMH MAJIBYMKOB U JICBOYCK COBIAAIOT, HO
OpI/IeHTI/IpOBaHLI Ha pa3HI/I‘-IHI)Ie I‘eH}IepHLIe HaTTeprI, yCBOCHHLIe B pe3ynLTaTe
B3aMMOJIEHCTBUS C OOIIECTBOM.

4. OcobeHHOCTH caMOTIPEe3eHTANH JETCKOM JIMIHOCTH PAa3TNIalOTCs BO B3aNMOICH-
CTBHMH CO 3HAKOMBIMHU MJIU HE 3HAKOMBIMH JIFOIbMH.

5. Benymme ocHOBaHUS CaMOIIPE3CHTAIUH JACTCKON JTUYHOCTH M3MEHSIOTCS B TEUe-
HHUE BCETO JIOIIKOJIBHOTO MeTcTBA. K KOHILy JTOIIKOIBHOTO BO3pacTa YBEIMYHBACT-
Cs1 3HAUUMOCTD HAIOJIHCHHS COJICPKAHUSI OCHOBAHHEM «CaM», YTO CIIOCOOCTBYEM
MIPEOIOICHNI0 UH(PAHTWILHOCTU. [IpeaMeT W/Wiid UIpyIIKa, SIBISSCH OIHUM H3
OCHOBAHMH /IS ICHXUYECKIX OTHOIICHUH peOeHKa K OKpPYXKAroImeMy MHpY, CTa-
HOBSTCS BEIyITUM OCHOBAHHUEM JJISi CAMOTIPE3CHTAIINU IETCKON THIHOCTH.

6. Camonpe3eHTalys JTUYHOCTH 3aTParuBacT BCE CTPYKTYpPHBIC 3BEHBbSI CAMOCO3HA-
HUsI, HO HauOoJice CHJIBHO OTPa)kaeTCsl B MIEPBOM 3BCHE — «UMs M TeliecHOE S1»,
BTOPOM 3BEHE — IPUTSI3aHUEC HA TIPU3HAHKEY», TPETHEM 3BEHE — «II0JIOBAsl UJICH-
THQUKALHSD.
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KorHuTHBHO-KYJIbTYpPHbIE, HHIHBH/IYAJIbLHO-TICHX0JIOTHYECKUE
¥ BO3PaCTHBIE 0COOEHHOCTH CIIOCOOHOCTH K PACHO3HABAHHIO IMOIIHIi'

Summary

Cognitive-cultural, individual-psychological and age particularities
of the ability to recognize emotions

This article describes the features of the development of the emotional sphere. It emphasizes the
importance of the primary school age in the development of certain components of emotional in-
telligence, one of which is the ability to recognize emotions. In the early school years, children
are able to understand emotions, but mostly with the help of their own emotional experience and/
or according to the situations they are used to experiencing, they mostly rely on the context of the
situation, and, as we know, it does not always work correctly: different people in the same situa-
tions may experience completely different emotions. Few children are able to establish the reasons
that caused other people emotions. Besides, one of the components of emotional intelligence is the
ability to control one’s own emotions. Emotion regulation becomes available for children after the
socialization associated with the first years at school. Child development is partly determined by the
process of socialization, which determines specific cognitive representations of emotions, so called
emotional prototypes. Also the culture in which the child grows up has effects on the process of
emotion recognition and expression, so, for example, in the individualistic culture emotional expres-
sion and recognition is encouraged, and in collectivist cultures, there are certain rules of emotional
expression fixing in which situations and to what extent the expression of emotions is permissible.

Keywords: emotion recognition, development of emotional intelligence components, age
particularities of the ability to recognize emotions, cognitive and cultural particularities of
the ability to recognize emotions

CrnocoOHOCTh K pacro3HAaBaHUIO AMOLMK SIBISETCS 0a30BOM M HAaYMHACT pa3BHBATHCS
y JeTeil eme ¢ MIaJeHYecKoro Bo3pacra. TpUrrepoM MOryT SIBIAThCS /1Ba OCHOBHBIX Me-
XaHU3Ma: MOJIpaXkaHue, T.e. Yepes3 MOopakaHue JIMLEBON SKCIIPECCHH COOeCeIHNKA, U IIpell-
CTaBJICHUE, T.C. YEPE3 TC KOTHUTUBHBIC OII€pallMH, KOTOPBIC HAIPaBJICHbI HA COCTABJICHUC
TIPEATIONIOKECHN O COCTOSHHHM COOECEIHMKA 4Yepe3 BOCHPHUATHE €ro IEHCTBHM, JKECTOB,
a TaKXKe NCXOAA N3 KOHTEKCTHOW nHpopmarmu. CymecTByIOT 0CO0bIe KOTHUTHBHBIE CXEMBI,
KOTOpBIE MTPE/ICTABIISIIOT COOO0H XapaKTepHbIi HAOOp PH3HAKOB, «MapKepOB» IMOIIHH, B CO-

' Crarps BbINONIHEHAa B pamkax uHunuatneaoii HUP Ne 051312-0-000 «KynerypHO-crienupuyeckue
Y KOTHUTHBHBIE 0COOCHHOCTH ICMOHCTPALIMHU U PACTIO3HABAHUS SMOLIUI).
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OTBETCTBUM C KOTOPBIM UHUBUI] MOJKET CyAUTH O HAIMYUHU UIIH OTCYTCTBUH ONPE/ICICHHOM
smouuH. [Tomyyaercs, 4To Kax/plii U3 HaC 00JIaaeT 0COOBIM MEHTAILHBIM IPEJICTABICHHU-
€M SMOLHH, 3MOIMOHAIBHEIM NpoToTHIIOM. MMeHHO Ha (opMupoBaHHE MONOOHBIX IMO-
IIMOHAJIBHBIX MPOTOTHUIIOB BIMSET KyJIbTypa Yepe3 «OMHOKH BHUMAHH», 00yCIOBICHHbIC
«IIpaBUIIAMH BBIPAYKEHHSD) SMOLNH, a CIIeJOBATENBHO, U IIPABHIIAMH BOCIIPUSITHS 3MOLIHH.
Takum 00pa3oM, KyJIbTYypHBIE «paMKH», MPUBOSIINE K 0COOBIM LIEHHOCTHBIM, MHPOBO3-
3pEHYECKHM, TI03HABATEIbHBIM M TIOBEACHUECKUM yCTaHOBKaM, MOTYT BJIMSATH Ha (hOpMU-
pOBaHNE KOTHUTHUBHBIX U HEHPOHHBIX MEXaHW3MOB, CBSI3aHHBIX C MHTEpPIIpETalUeil Juiie-
BoH 3kcrpeccun. Hanbornee BaxXHBIMU Ky IbTYpPHBIMH aClIeKTaMH, BIUSIOMINMHI Ha IIPOLIECC
pacro3HaBaHUs M BBIPAXKEHUS SMOLHH, SIBIAIOTCS CIEIyIomue: 1) opueHTanus KyabTyphl:
MHIMBU/TyJIUCTHYECKUE KYJIBTYPBI, TTOOMIPSIONINE MTPOSBICHNE JINYHOCTBIO CBOCH WHIH-
BUAYaJIbHOCTH, JIOITyCKAIOT OTKPBITOE MPOSBICHUE AIMOLUH, Jake eCIU SMOLMHU SBIISIOTCS
COLMAJIBHO HEXeJaTeIbHBIMHU, B KOJUIEKTUBUCTUYECKUX KYJIBTYpaX, HalPaBIEHHBIX Ha CO-
XpaHeHHEe BHYTPUTPYIIIOBOI FapMOHNH, TPOSIBIICHUE U PACIIO3HABAHHE COIMAIBHO HEXKea-
TENBHBIX 3MOLMI HE N0y CKAeTCsl, 00yCIIaBIMBACTCS COLMAIBHBIM KOHTEKCTOM; 2) IPaBUIIa
BBIPAKEHUS MO, TECHO CBSI3aHHBIC C OPHEHTAIMEH KYJIBTYpPBI, KOTOPBIC ONPEACIISIOT
ocrabieHne, ycueHne, HeHTPaTM3aliio WM MACKUPOBAHNE TIPOSIBIICHNS SMOIHH; 3) CBOH-
CTBa KYJIBTYPHOM I'PYIIIbI, 3HAKOMCTBO C KYJIBTYPOH U e 0COOCHHOCTSIMH, OIIBIT M 4acTOTa
KOHTAKTOB C TIPEJICTABUTEISIMH KYJIBTYPBI; 4) KYJIBTYPHBIH CTHIIb BBIPAKEHUSI YMOLIUH, KO-
TOPBINA 3aKIJIFOYAETCsl B CTEPEOTUIIN3ALNK, YCHICHHN WM HAIMYMU CHIEHU(PUISCKUX dJie-
MEHTOB B 0a30BOM IPOSIBIIEHUH SMOLUHM; 5) KyJAbTYpPHBIH MHTEIUIEKT, KOTOPBII MO3BOJISET
TIPE/ICTAaBUTEISIM OHOM KYJIBTYPBI, SIBJISIOIIEHCS Ty KO 10 OTHOIIEHHIO K IIPE/ICTaBUTEIISIM
JIPYTOH KyJIBTYpBI, paclio3HaBaTh MX MOIMHU TaK, KaK ATO CAENAN Obl WICH 3TOH KyJIbTyp-
HOH rpymIisl. B coOTBeTCTBUY € 3TUM, €CTh psijt TeOpuii (Teopust aAnanekToB X. Dndenodaitn
n H. AMOau, HelipokynbsrypHas Teopus [1. DkMaHa), IToUepKUBAIONIHX, C OTHOH CTOPOHBI,
0a30BbIi, T.€. yHUBEPCAJIbHBIN, XapaKTep MPOSIBICHUS U PacliO3HABAHUSI AMOLIMIA, 00yCII0B-
JICHHBIH 3BOJIFOIIMOHHBIMU MEXaHU3MaMH, a C APYTOil CTOPOHBI — HAJIMYNE 0COOOTO KyIlb-
TYpHOTO BIUSIHUSL. UETOBEK C POXKICHUS yCBAaMBAaCT MPaBHIIa, HOPMBI M TPAAWIINHU CBOCH
KyJbTypbl. Ecii KyabTypa KOJIUIEKTHBHCTHIECKas, TO PEOSHOK C IETCTBA ITOCPEACTBOM CO-
LMAJIGHOTO HAy4YEeHHs YCBaBaeT HOPMBI M ITPABHJIa BHIPAYKCHHS SMOIIMH, T.€. B KAKHX CUTY-
aIUAX U B KAaKO! CTETIEHH COIMANIBHO JIOMYCTHMO BBIPAXkKaTh ONpeieneHHbIe aMoun. Kyib-
Typa TaKk)Ke HaKJIaAbIBaeT OTIIEYaTOK Ha OCOOCHHOCTH BBIPAYKEHHUS SMOLIUIT Uepe3 AMEeMEHTHI
KyJIBTYPHOT'O CTHJISL — HAaIIPUMED, BBIPAKEHUE IMOLIUH CThIJIA B KOIIIEKTHBUCTHYECKUX KYITh-
Typax MOJKET HPOSIBIATHCS Ooriee yCHieHHO. TakiuM 00pas3oM, CKIIaAbIBAIOTCSI KOTHUTHBHO
3aKpeIUICHHbIE KyJIbTypPHO-CIICIN(HIECKUE CXEMbI TSI KaXK10H 0a30BOH MOIHH.

C TOUKM 3peHUsI MUBUIyIIbHO-TMYHOCTHBIX 0COOCHHOCTEH CTOMT OTMETHTH BEAYIIYIO
pENpe3eHTaTUBHYIO CUCTEMY U YPOBEHb Pa3BUTHUS YMOIMOHATIBHOTO HHTEIJIEKTa, 00yCIIOB-
JICHHBIX BO3PACTHBIMU XapaKTEPUCTUKaMU. B COBpEeMEHHOM MHpE YelIOBEeK CTOUT Iepen
HEOOXOAMMOCTHIO (PYHKITHOHHPOBATH B OOJIBIIIOM KOJTMYECTBE HH(OPMAIIMOHHBIX TOTOKOB.
O06pabOTKOM TaHHBIX, ITIOCTYTAIOIMINX U3 OKPYKAIOIIETO MUPA, 3aHUMACTCSI PEPE3CHTaTHB-
Hasl CUCTeMa, KOTOpasi ObIBAaET YETHIPEX TUIIOB: ay/(HMalbHO-TOHAIbHAs, BU3yabHasl, ay/ii-
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aJbHO-JIBUTaTeNbHas U KuHetndeckas [Oiaemumep O.1. 20000K 563]. Onna wnu nBe u3
HUX SIBJISIFOTCS BEAYIIMMHU, T.. OOJIee yKeaTeIbHbIMU MPH OIYUYCHUH, aHAIN3Ee U 00paboT-
ke nHpopmaruu. Beipaxaemble 1 BOCTIPUHIMAEMbIE KaXKIbIM U3 HAC AMOLMH MOKHO pa3-
JIETTMTH Ha HECKOJIBKO MOJIAJIBHOCTEH: MUMUKA, KECTbI, TTO3bI, TEJIO/IBIKEHHS — BU3yaJIbHAas
CHCTEeMa; MHTOHAIMH T0J10ca — ayIHalbHO-TOHAIbHAsK CHCTEMa; TPUKOCHOBEHHS 1 OIILyIIIe-
HUS OT KOHTaKTa — KMHEeCTeTHIecKas. B TakoMm ciydae, MOXHO IPEIIONIOKHUTE, YTO JIIO/IH,
Y KOTOPBIX BelyIIei CHCTEMO SIBISIETCSI BU3yaJIbHAS CHCTEMa, Oy/IyT JIydIlle pacio3HaBaTh
AMOLIMOHAJILHBIE MIPOSIBIICHUSI 110 MUMHKE, YeM OcTalibHbIe. [loydeHHbIe B X0/1e HCCIe/o-
BaHMS PE3yNbTaThl ObIIH 00paboTaHBI C MOMOIIBIO MeTona Kputepuit x2 Ilupcona. Ana-
JIM3 TIOKAa3aJl HAJIMIHE TPSIMON CBSI3M MKy MOJAIBHOCTBIO PENPE3EHTATHBHON CUCTEMBI
U CIIOCOOHOCTSIMH K PACIIO3HABAaHUIO SMOIMOHAIBHBIX COCTOSHHUHN. Tak, a1 pacro3HaBa-
HUSI OMOLMU «TPYCThy» 3HaueHue kpurepus x2 = 0,001 mpu p < 0,05, sMouun «pe3peHue»
3HaueHue kpurepus x2 = 0,001 npu p < 0,05, sMoLuM «3710CTh» 3HAYEHHE KpUTEpUs y2 =
0,001 mpu p < 0,05, smonmu «oTBpanieHue» 3HaueHue kpurepus x2 = 0,001 mpu p < 0,05,
AIMOINN «CTpax» 3HadeHue kputepns x2 = 0,012 npu p < 0,05, sMonuu «ynuBICHNE) 3HA-
yenne kpurepus y2 = 0,003 mpu p < 0,05. Takum 00pazoM, ObLIA BEISIBIICHA CTATHCTHYCCKI
3HAYMMasl CBSI3b MEXIY THIIOM BEAYIIEH PENPEe3eHTaTHBHON CHCTEMbI M YPOBHEM Pa3BUTHS
CIIOCOOHOCTH PacIiO3HABAHMS 3MOLMH, MMO3BOJISIONIASI TOBOPUTH O TOM, YTO BO3MOXKHBIM
(haxTOpOM, TOBBIIIAIOIIMM YCHEHIHOCTh PacliO3HABAHUS AIMOLMOHAIBHBIX COCTOSIHHH, SIB-
JISIETCS. MOJAJIBHOCTD BELYLLEH PENPE3EHTATUBHOM CUCTEMBI.

Crenyromuii acreKT MHIUBHUAYaIbHO-IICUXOJIOIHIECKNX O0COOEHHOCTEH — 3TO ypo-
BEHb PA3BUTHSI IMOIIMOHAIBHOTO HHTEIUIEKTA. AHAIN3 MPETaraeMbIX MOJIEJICH SMOIHO-
HaJIbHOTO MHTEJIIEKTA ITO3BOJISICT BBIJICIUTE 5 OCHOBHBIX SMOIMOHAIBHBIX HABBIKOB, BbI-
JISTISIFOIIMXCST BCEMH aBTOPAMH OTHOCHTEJIFHO CaMOT'0 MHMBUIA U OTHOCHUTEIBHOTO TOTO,
Kak OH ce0s BEJIET 10 OTHOIIEHHIO K apyrum (Puc. 1).

HI.IIIPIIEKEHHDCTB Ha ceba Hanpalmeﬂnocrb Ha Ipyrux
HnerTHQuKanHs =3 HOEATH(HKANHA COOCTBEHHBIX HIEHTH QHKAIH % 3MONH
SMotH it JAPYTOro Yenoseka
Toarmanne —p NOHHMAHHE IPHYHH H NOHHMAHHE NPHYHH H
NOCNeNCTBHI COOCTBEHHBIX NoCneNCTBHi IMONHI APYTHX
SMOIH H monei
Boipakenne —3 BHIpAKEHHE COOCTBEHHBIX NO3BOJIeHHE APYTHM JIOIIM
3MONHH, & 0CODEHHO HX BhIpaaTh CBOH 3MOIHH
BbIp&KEHHE B CONHAIBHO
npHemnemoil gopme
Perynsauus —p P ETYISIASL CODCTBeHHBIX perynanus SMOUHH OpYTHX
IMOUHH, 0cODEHHO, eCii OHH monei

ABNAKOTCA He NpHEMIEMBIMH B
JaHHOi CHTYallHH
HCNONb30BAHHE =3 HCIONb3OBAHHE COOCTBEHHBIX  HCHONb3OBAHHE SMOLMI APYTHX

sMonuil mg odneryenus nrofedt WA otneryerHs
MBICIHTENBHBIX OO ECCOB H MBIC/HTEIBHBIX IPOLECCOB H
MOBEeNeHYSCKHX aKTOB NoBeJeHYeCKHX aKTOB

Puc. 1. 5 ocHOBHBIX OMOILIMOHAJIBHBIX HABBIKOB.
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OMOIMOHAIBHBI UHTEUIEKT T03BOJIIET KOHTPOJIUPOBATH U PEryIUpOBATh CBOU
SMOIIMU U SMOIHOHAJIBHBIE COCTOSIHUS, IIOHUMATh COCTOSIHUSI IPYTHX JIFOACH, TaKkKe OH
OTBEYAeT 3a TMOKOCTh MOBeAeHUs U peakuumii [XBopoa E.M. 2011: 213]. CymecTtByeT
YeThIpe MOJIENN SMOIIMOHAFHOTO HHTeIUIekTa. Hamu OymeT paccMoTpeHa camast TIocie -
Hsis1 BO BpeMeHHOM oTpeske — 2004 1. — mogens poccuiickoro yuenoro /1.B. Jlrocuna. On
MIPE/ICTaBHII SMOIMOHAIBHBIH MHTEIUIEKT KAaK CIIOCOOHOCTh K IMOHMMAHHUIO CBOMX U 4y-
KHMX DMOLMI U yrpasieHuio UMH. [1o cnocoOHOCTBIO K MOHUMAaHHIO OH IMO/Ipa3yMeBa-
€T paclio3HaBaHUE M MJCHTHU()UKAIMIO SMOIMH, YCTAHOBJICHUE NMPUYMHBI ATOH dMOLMU
[JTrocun 1.B. 2004: 29-36]. OgHako, ypOBeHb pa3BUTHS KOMIIOHEHTOB AMOIIHOHAIEHOTO
WHTEIUIEKTA B3POCIBIX U JCTEH OTINYaeTCs, HAPIMEp, TIOTOMY, YTO B3POCIHEIA yKe MO-
JKeT B OOJBIIMHCTBE CITy4aeB KOHTPOIUPOBAThH CBOM SYMOLMOHAIBHEIC IPOSBICHUS, a pe-
OEHOK elle TONBKO YUHuTCst 3ToMy. OJHAKO, pa3 Mbl TOBOPUM O ITOCTEIIEHHOM Pa3BUTHU
U CTaHOBJICHUH SMOLIMOHAILHOM cepbl pedeHKa, MPeACTaBIseTCs HEBO3ZMOKHBIM TOBO-
PHUTH O paBEHCTBE MOJEJNIEH IMOIMOHAIIFHOTO HHTEIIEKTa B3POCIIOro u pedbenka. Pa3pu-
THE SMOIIMOHATIFHOHN cephl peOCHKA CBA3aHO C €TO COIUATBHBIM PAa3BUTHEM, HA YEM MBI
OCTaHOBHUMCS OoJree TopoOHO.

OnHO U3 caMbIX BaYKHBIX COOBITHI peOEHKA — ITO IMOCTYIUICHHE B IIIKOJTY, KOTOPOE Xa-
paKTepu3yeTcs HOBBIM STAallOM €ro COLMAIIM3aNU. DTO HAKJIaIbIBACT MOSBICHNE HOBBIX
00s13aTeNIbCTB M 0013aHHOCTEH, CBSI3aHHBIX C M3MEHEHHWEM BEIyIIeH NesTelIbHOCTH Ha
yueOHYI0 JesTenbHOCTh. [{iisi peOéHKa B 3TOM BO3pacTe OTKPHIBAETCS HOBOE MECTO B CO-
[HAIBHOM MIPOCTPAHCTBE MEXKINIHOCTHOTO B3aMMOJICHCTBHA. B €ro )KH3HM MOSBISAIOTCS
JpyTHE COIMAIHFHO 3HAYMMBIC JIFONH KPOMe WIeHOB ceMbi. OH HaydaeTcsi CTPOUTH OTHO-
IICHUS CO B3POCIBIMHU B IIKOJIE, CO CBEPCTHUKAMH, C KOTOPBIMH OH YYUTCS, OH MPHOOpe-
TaeT HaBBIKM CAMOPETYJISLUN U CAaMOKOHTPOJISI, OCO3HABAsl, YTO OLEHKA €TI0 ITOBEACHHS
1 MIOCTYIIKOB OIPE/ICNISICTCS HE €ro OTHOLIIEHUEM K caMOMy cede, a TeM, KaK OHH BBITVISIISIT
B IV1a3ax IPYTUX JFOICH, 4TO TOBOPHT O €r0 CIIOCOOHOCTSX K PE(IICKCHH.

B mpomecce 3TOro pasBUTHS JIHYHOCTh PEOCHKA HAYMHACT CaMOPEATN30BBIBATH-
cs, BHYTPEHHUH MHpP CTaHOBHTCS Ooiee CTaOMIIBHBIM, B3POCIBIH BOCIIPHHAMAETCS KaK
9TAJIOH, peOCHOK CTPEMHUTCS B3aHMMOJICHCTBOBATh C JAPYTHMH JIFOIBMU, BCICACTBUEC YETO
pasBuBaercst ypoBeHb smnaruitHoctu [Mutuna ['B. 1999: 153]. [TocTyruienue B WKoay
MIPUBOJUT K YCIIO)KHEHHIO AIMOIIMOHAIILHO-MOTHUBALMOHHOM C(epBl, K TOSIBICHUIO HOBBIX
aeKTUBHBIX KOMIUIEKCOB. BocmpusiTie MiaIinM HIKOJIbHUKOM OKPY)KAIOIIEro MHUpa,
B OonbIIeli cTeTIeHH, 00yCIOBICHO AMOIMOHAIBHON cepoii. IlokazaTenem ypoBHS 1cH-
XHYECKOTO 3/I0POBBS 3TOTO BO3PACTa SABISCTCS CTAOMIFHOCTD Pa3BUTHS SYMOIIMOHAIBHON
coepsl [Baitnep M.D. 1997], kotopasi Take HarpsMylo CBs3aHA C WHTEJICKTYaJIbHOMH,
T.K. T0O3HaBaTeJIbHast aKTHBHOCTH 3TOTO BO3PACTa COMPOBOXKAACTCS IPKUMH AMOLIMOHAIIb-
HBIMH PEaKLUSIMU: BOSHUKHOBEHUE PAJIOCTH U YAOBIECTBOPEHNUSI, I HA00OPOT, HE y/IOB-
JICTBOPEHUSI, BIMSIOT Ha JlajibHelilee oTHoleHne pebeHka k y4yebe. [ToBenenne muan-
IIeTO IIKOJBHMKA, 3aCUeT CBOEOOpa3Hs BHYTPEHHETO MHpPA, OTIMYACTCS YyBCTBCHHOM
MOTHBAIIMEH, B paMKaX 3TOTO JMEATeIHHOCTh PeOCHKA CTPOUTCS Ha JOBEPUU W HHTEPECY
K BHEIIHEMY MUpY, Ha BOOOpa)KEHHH, TIOCPEIACTBOM KOTOPOTO (DOPMHUPOBAHHUE ITOBEICHHS
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MPOUCXOIUT B COLMATIBHO 07100psSIeMOM pyciie, IPOUCXOIUT YCBOCHHUE MO3UIHH JIPYTOTO
[Amonammsumu II.A. 1998: 16].

B nponecce pa3BuTtus y peOeHKa MOSBISAIOTCS HOBBIE CIOXKHBIE (DOPMBI IEPEKUBA-
HHH, TaKhe Kak: COACICTBHE, CONEPEeKUBAHUE U COYYBCTBHE JAPYTrOMY YEIOBEKY — YTO
HEO0OXOAMMO JUTs OOLICHHS U COBMECTHOM IesTenbHOCTU. Takum o6pasom hopMupyercs
MPOTEKaHUE SMIIATHHHBIX MEPEKUBAHUH, KOTOPbIE MOKHO PACCMaTpPUBATh KaK ITOCTIHIKE-
HHE SMOIMOHAJIBHOTO COCTOSIHUS, IIPOHMKHOBEHUE B TIEPEKMBAHMS JIPYrOTO YeloBeKa,
BUYBCTBOBaHue B ero nepexusanus [M3orosa E.W., Hukudoposa E.B. 2004: 79]. Crour
OTMETHTb, YTO B CTPYKTYPY SMOLMOHAJIBHON 3KCIPECCHHU, B LEJIOM, BXOASAT IPOLECCHI
BBIPXCHUSI M KOHTPOJISI HAJT BEIPQXKCHUEM IMOLIMHI. JeTH MiTa iiero mKoI5HOTO BO3pacTa
HAa4YMHAIOT KOHTPOJIUPOBATH CBOM YMOLIMH ITOCIIE TOTO, KaK HAYWHAIOT OPUCHTHPOBATHCS
B COOCTBEHHBIX OLIYIICHMSX U Ju]depeHnnpoBaTh CBOU YyBCTBA (« PalyloCh», «MHE
cTpamrHo» u T.11.). CnocoOHOCTh K MOHUMaHHIO SMOIMH (POPMUPYETCS TOCPEACTBOM I10-
3HABaTEJILHOMN ACATCIIBHOCTH U UHANBUAYAJIbHOT'O OMOILIMOHAJIBHOT'O OIIbITAa pe6eHKa, TakK
K 3—4 rogaMm pebeHOK yKe CIToCOOeH MOHMMATh MPOCTHIE AMOIMH (HalpuMep, pagocCTh,
CTpax, Mmedaib), K 5—6 rogam, 61aromapst MpoLeccy CONMATN3aINH, IeTH HAYYaroTCs 1M0-
HUMaTh BHHY M OOHIY, a YK€ K MIIAJIIEMy IIKOJILHOMY BO3pacTy OHH B COCTOSHHH IIO-
HUMAaTb CJIOKHBIE SMOLIMH BPOJIC OTBPAILICHUS M IPE3pEHUst. XOTeN0Ch Obl MOAYEPKHYTh,
YTO MIIQAIIMK IIKOJBHBII BO3PACT XapaKTEpU3YeTCsl OTPHIBOM MEXIy IMepeknBacMon
AIMOLIMEH 1 FKCTIpeccuei 3Tol AMoInH, a Takike aeKTHBHAsI OKPALIEHHOCTh BCEX BHJIOB
nesitensHOCTH [boskosra JILU. 1968: 144—148]. @opMupoBaHue CTPYyKTYPbI SMOIIHOHAIb-
HBIX MPEICTABICHUN MPOUCXOANT K KOHILY MJIAILIEro IIKOJIBHOIO BO3pacTa M BKIIOYACT
B ce0s1 0000LICHHYIO CUCTEMY 3HAHHN 00 YMOLUSX U HHIMBUIYAIBHYEO SMOLHOHAIBHYIO
OKpAIICHHOCTh KK/0H eIMHUIBI 3HAHUH, TPHOOPETEHHYIO B IPOLIECCE 3TOI0 MHIAMBULY-
AJIEHOTO AMOLIMOHAIILHOTO ONbITa. [Ipy BOCIpHATHH ¥ pacTIO3HAHUH SMOLUH IIPOUCXOUT
OINIO3HAHUEC COBOKYIIHOCTU OPIaHU30BAHHBIX IMPU3HAKOB: MHUMHUKA, KCCTbHI, UHTOHAIIWA
U T.J., T.€. IPOUCXOAUT (POPMUPOBaHUE 00pasza M €ro CiIuueHue ¢ 3TajoHoM [bomanes
A.A. 1981: 16-20]. BegymmuM OpHEHTHPOM TIPH PACIIO3HABAHUN SMOIWH SIBISETCS MHU-
MHKA, IETH OIUPAIOTCS BHAYaIe HA MUMHUYECKYIO BBIPa3UTEILHOCTh BEPXHETO MaTTepHa
mvna (asza 1 OpoBH), 3aTeM HIKHETo (POT M HOCOTyOHast CKIIa/IKa).

ABTOpamMHM OBLIO MPOBEICHO UCCIECAOBAHUE CIIOCOOHOCTH K PACIO3HABAHHIO SMOIMH
JIETbMH MJIAJIIIETO IIKOJILHOTO Bo3pacra. OAMH M3 JTAloB HUCCIEIOBaHMs ObLIT Halpas-
JIeH Ha BBISABJICHHE IPEACTABICHHUSA 00 SMOLMSIX M SMOLMOHAIBHBIX COCTOSHUSAX JeTeH
MJIQJIIIETO IIKOJIBHOTO BO3pacTa MOCpencTBOM Oecensl ¢ HuMH. KimtoueBble BOIpock Oe-
CeIIBl: «KOTJIa MBI UCIIBITBIBACM...7» C MEpeurcIeHneM Kax 1ol smorun. OTBETH JeTei,
B LIEJIOM, HOCHJIM CUTYaTHBHO-JIMYHOCTHBIN Xapakrep. Hanpumep: «Korna Ham rpycTHO?»
— «KOTJIa Iarbl HET JIoMay, KOTJia JyMalo o JeyIIKe U Tare, AeAyllka yMep, a rnara He
JKHBET C HAMI, «KOTJIa APY3bsl OJJHY OCTABIISIIOT HIIH OOMKAIOT, «KOT/IA O KPOJIMKE BCIIO-
MHHaI0, OH yMep». CIeqyIommM aroM rnocje 0ecesl ABISETCS aHalu3 MyIbT(IIbMa.
3amayeii reTeil ABIAETCS OMHOBPEMEHHBIH IPOCMOTP MYIBTGHIbMA U OTBETHI HA BOIIPO-
CBI 10 SMOLIMOHAILHOMY COCTOSIHUEO T€POEB:
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1) Kaxyro smornuro ucneiteiBaeT ocinuk Ma-Ha B Hawane mynsruka? Ilouemy oH ee
ucnbIThiBaeT? Kak Thl 3TO MOHSI WK TOHsIa?
2) Kaxyro 5MOLIMIO HCIIBITHIBACT MEABEKOHOK [1yX, KOTIa HAET Ha BCTPEUY C OCIUKOM
Na-Ma? Kax TbI 3TO TOHSUIT WK TIOHsTa?
3) Kaxkyro smoruro ucnbiTeiBaeT CoBa, Korja MeIBSKOHOK [1yX MOCTOSHHO TOBOPUT
eit «Oyab 3m0poBaly. [Touemy oHa ee ucrbIThiBacT? Kak ThI 3TO MOHSII WX MTOHSIA?
4) Kakyto smoruto uctbiTeiBaeT CoBa, Korjaa MeaBexXOHOK [1yx roBopur eif, uto Be-
peBouUKa Ha ABepH — 3T0 XBocT ociuka Ma-Ma? [Touemy oHa ee ucnbiTbiBaet? Kak
TBI 3TO TIOHSUT WK TIOHsU1a?
5) Kakyto smonmto uctieIThIBaeT I1sTaqok, Korna majgaet Ha BO3MymHbIiH mapuk? [1o-
yemy? M 4TO OH UCHIBITHIBAET, KOTJJa IOHUMAET, 4TO wapuk jonuya? [Touemy? Kak
TBI 3TO MOHSUI UJIH TOHsIa?
6) Kakyto smonuto ucnbIThiBaeT ociuk Ma-Na B camom koniie mynbsruka? [louemy on
ee ucnbIThiBaeT? Kak Thl 9TO MOHSUI WK MOHsIa?
O06paboTKa pe3yabTaToOB ITO3BOJSET CHETATh JTOCTATOYHO WHTEPECHBIC BBIBOABI: XOTH
OOJIBITMHCTBO JIETEH M CHPaBWIOCH C OMpPENCIICHHEM SMOLNH, MPAaKTHYECKA HHUKTO U3
HUX HE CMOT OOBSICHHTH CBOU BEIOOp amormu. CKopee BCEro, OHU PyKOBOACTBOBAJIHCH
IIpH BBIOOPE CBOUM COOCTBEHHBIM SMOIMOHAIBHBIM OITBITOM, HO 0000IIUTH 3TO U HA3BaTh
MIPU3HAKOM OHH eIll¢ He MOTYT. KpuTepuu, mo KOTOPHIM MOXHO Pa3IeuTh OObSICHCHHUS,
BBIIVISIIAT CIEAYIONUM 00pa3oM: mpuurHa BeiOopa B cutyanuu («Iloromy uto CoBa ay-
MaJa, 9TO XBOCT — 3TO IITHYPOK»), IPHYHHA BEIOOPA TaeTCs Yepe3 ONMUCAHHUE TTOBEICHHS
0e3 ykazaHWs Ha MPHU3HAKHA SMOIMOHAIBEHOTO cocTossHUs («IloToMy 4TO OHa yIAMBISCT-
cs1»), IPUYMHA BEIOOpA JaeTcs 4Yepe3 ONMMCAHWE IMOBEICHHS ¢ YKa3aHHEM Ha MPH3HAKH
AMOITUOHAIBHOTO COCTOSHUS («Y HEro OYeHb PAaJIOCTHBINA TOJIOCY»), & TAKKE OTCYTCTBHE
00BSICHCHHUSI, B TIPUHIIMIIC, WU OTBET «51 He 3Hat0». KomuuecTBo BO3MOXHBIX (ppa3-00b-
sicHeHu# paBHsutoch 63. Hamu Obu1 cienan BbIBOA, 4TO B 41 ciiydae u3 63 oObsicHEHUE
OTCYTCTBOBaJIO, B 11 M3 63 — AeTH CCHUTANNCH HA CUTYAIHIo, B 6 U3 63 — OHU ONHCHIBATIH
moBeieHne 0e3 yKa3aHus Ha PU3HAKH YMOIIMOHAIBHOTO COCTOSHUS, ¥ JIMIIH B 5 CITydasx
u3 63 JIeTH ONMUCHIBAIM TIOBEACHUE W YKA3bIBAIH IIPU3HAKH SYMOIIUOHAIEHOTO COCTOSTHUSI.
K mosryueHHBIM pe3ynabsraTaM ObLT IPUMCHEH OMHOMHAIBHBIN KPUTEPUi, HAIIPABICHHBIH
Ha yCTaHOBJICHHE XapaKTepa SIBJICHUS: OHO 3aKOHOMEPHO MJTU cilydaiiHo. HYacTtoTa BCTpe-
YaeMOCTH MPHU3HAKa, T.e. TOr0, YTO JETH JaBajy OTBET IPH PACIIO3HABAHUHU SMOIMH 03
00BSICHEHHS IPUYHHBI, SBJSICTCSA HE CIyYallHBIM, a 3aKOHOMEPHBIM siBIeHHeM. [ Bcex
TTOKa3areseil BEposITHOCTh 3akoHOMepHOocTH P-Value Hike 0,05, mpu mokasarene «o0bsi-
CHEHHUE OTCYTCTBYET», OH paBeH 1077, 4TO yKa3bIBaeT Ha TO, YTO OTCYTCTBHE OOBSCHEHHIA
3aKOHOMEPHO, & 3TO MPOTUBOPEUUT BBIIBUTAEMON MOJEIIN HYMOLIMOHAIBHOTO HHTEIIEKTa:
YCTaHOBJICHHE MIPHYUHBI SMOIUH TIPH e¢ uaeHTHGuKauu. Mcxos u3 3Toro, MOXHO TOBO-
PHUTH O TOM, YTO, B OOJILIIMHCTBE CJIy4acB JACTH MOJIArajIiCh Ha CUTYAIlMIO U HA CBOM OIIBIT,
HO MOYKHO YK€ CKa3aTh 0 3apOKJCHUN TAaKOTO KOMIIOHEHTa SMOIIMOHATIHFHOTO HHTEIIICKTA,
KakK TOHUMaHUE dMOIHH.
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[IpencrapisieTcss BaXKHBIM OTMETUTh, YTO T MPU3HAKH, KOTOPBIC ObUIH YKa3aHbI JCTh-
MU IpH OIIPEACIICHUU 3MOHPII>1, OTHOCATCA K IMapaJIMHIBUCTUYCCKHUM. HapaJ'II/IHFBI/ICTI/IKa
— HayKa, KOTOpasi COCTABIACT OTICIBHBIA pa3aes HeBepOaabHON CEMHUOTHKH M MpeIaMe-
TOM H3yUYCHHS KOTOPOH SIBIISCTCS Tapasi3blk — JOMOTHHUTEIBHBIE K PEYeBOMY 3BYKOBEIC
KOZIBI, BKIIFOUCHHBIC B MPOIECC PEYCBON KOMMYHHUKAIIMH M MOTYIIHE TIePEeIaBaTh B ATOM
mpoliecce cMbIciIoByro nHpopmanuio [Xeoposa E.M., bernoson E.B. 2011: 250]. Crona
OTHOCHTCSI UHTOHAIIUS U TEMOpP, TPOMKOCTh M CKOPOCTh, CMEX W IlJIa4, BCEBO3MOKHBIC
MEXKOAOMCETHA. MMeHHO 5TO M OTMEUaroT JACTHU TIpU BI)I60pe SMOLIMOHAJIBHOI'O COCTOSAHUA:
«Y Hero oueHb pajoCTHBIN rosnocy, «IloToMy 4TO OH YAMBIEHHO CHpPAIIMBAIDY, «Y HEro
OYEHb TPYCTHBIN TOJ0CY», «OH MOET Becenyro mecHioy, «Ilotomy uto oH miakam». OTcro-
Jla MOXKHO CJIeNIaTh BBIBOJ, YTO JTHOO TIEPBUYHO PAa3BHBACTCS ayqualibHasl CUCTEMa, 03~
TOMY peOCHOK PYKOBOJCTBYETCSI aHAJIM30M PEUH MPHU HICHTU(DUKAIIIH SMOIIMOHATHHOTO
COCTOSIHUS, JTHOO PEOCHOK €Ie HE MOXET CPAaBHUTh MHUMUYCCKHC BBIPAKCHHUS, KOTOPHIC
IIOSABJIAKOTCA Ha JIMIax moz[eﬁ, C TEMH, YTO MOABIAIOTCA Ha «JIUIax» Irepocs MyJ'H)T(i)I/IJ'IL-
Ma. OfHaKo, ¢ 3alaHneM HISHTUPUKAIMN TpaguuecKiuXx H300paKeHUH dIMOIINN, KaK Ha-
TIpUMEp — «J» — IeTH CTIPaBIAIOTCS. B 11emom, B TuTepaType MpeiIo’KeHO HECKOIBKO CXeM
WACHTU(PUKAINN 3MOIMUA CPEAH NeTeH MIIAAIIETO MIKOJBFHOTO BO3pacTa, KaKIOW cXeme
COOTBETCTBYCT COOCTBCHHBIN THIL.

— AmnamuTtnyeckuil. /et 3TOro TUMA OMO3HAIOT AMOIMOHAIBHBIC CHTYaIlUH Ha OC-

HOBE BBIJICJICHUS SKCIPECCUBHBIX JICMEHTOB (B OOJIBIIICH CTEIICHH, JIUIIA).
— Cunarernuecknii. O0001IEHHOE, IIETOCTHOE BOCTIpUsATHE dMonnid. [leTn He mudde-
PEHIHUPYIOT AIIEMEHTHI SKCIPECCHH, @ BOCHIPUHUMAIOT UX B IIEJIOCTHOCTH.
— AHaAIUTHKO-CHHTETUYCCKHNA. DTO BEAYIIWH THIL, IPU KOTOPOM AETH BBIICISIOT
3JIEMEHTEHI 3Kcnpeccuu u 0006maroT ux [[letnanHa A.M. 1984: 60—66].
[Ipu BoCTipUsATHY SMOIIUH TTTABHBI MEXaHU3M, KOTOPBIH HCITOIB3YET IKOJIBHUK, — 3TO UH-
teprperaius cutyanud. CTOUT OTMETUTbh, YTO CIIOCOOHOCTH K PACIIO3HABAHUIO SMOIUI
MOTYT OBITh Pa3BUTHI IIPH TPEHUHTOBOI padoTe ¢ neThMu. Takoe HaydeHne ABISETCSA BO3-
MOYXHBIM, YTO YK€ OBLTO HAMH TTOKa3aHO B MpeabIAyuX padorax [XBoposa E.M. 2011:
159]. bonee panHee pa3BUTHE KOMIIOHEHTOB AMOLIMOHAJIILHOTO MHTEIEKTa MOXKET CIIO-
COOCTBOBAaTh OBICTPEUIIIEMY YCBOCHHIO TaKOW CTPATEIMU IMOBCICHHS, a CICIOBATCIHLHO
Ooee ApPEeKTUBHOM NEATETPHOCTH M KOMMYHHUKAIUSAM B Oynyiem. [lomoOHOe uccneno-
BaHHE ObLJIO MMPOBEACHO HA yYCHHKAX CTAPIIUX KJIACCOB, T.€. HA JICTAX IOAPOCTKOBOTO
BO3pacTa. beia mpoBeneHa 3KCIIeprUMEHTaIbHas paboTa, BEIOOPKY KOTOPOW COCTABIISIIH
TIOAPOCTKH B Bo3pacTe oT 14 mo 16 ner. PaboTa mpoxomuna B Tpu 3Tana: 1) mpoBeneHme
TecTa, COCTaBICHHOTO aBTOPaMH; 2) MPOBEICHUE 00BSICHUTEIFHON YacTH; 3) MPOBEICHUE
BTOPOT'O TECTA.

B mporecce co3manus Tecrta ObUH 3ajciicTBOBaHbI (hoTorpaduu JIUI] MOJEIICH, BbI-
pakaronux 06a3oBbie 3MoImu, coopanusie 1. Dxmanom B metoauky FACS. Hamu Obliu
3apaHee 0TOOpaHbI CIEAYIONINE SMOLUHN — CTPaxX, YAUBICHNE, TIPE3PCHNUE U OTBpAIICHUE
— BBIPOKCHHBIC B Pa3HOH CTENECHH, a IMEHHO: MaKCHMaJIbHAs, CPEIHISA, MUHIMAIbHAS,
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3a MPaBUIILHOE ONpe/eNICHNe MaKCUMaJIbHOW cTereHu aaBaics 1 0am, 3a onpesieneHue
cpenHel cTenenu — 2 6aiia, 3a onpeeieHne MUHIMAIbHON — 3 Oasa.

Ha BTOpOM 3Tare paboTbl ¢ HCIBITYEMBIMH OBbII MPOBEAECH TPEHUHI, B OCHOBY KOTO-
poro Taxoke nernu pororpadun u3 yaeornka [loxa Dxmana. im O6bu10 00BsICHEHO, KaKne
HMMEHHO 30HBI-«MaPKEPhD» SBISIOTCS KIIOUEBBIMH JUIsl K101 sMonuu. JIumo yenosexa
B TAHHOM CJIy4ae pas3leisieTcsl Ha TpH 30HEL: 1) 100 u OpoBu; 2) Hoc; 3) pot. Hampumep,
IIPU TIPOSIBJICHUHM SMOLIMH «CTpax» OpOBH CIBUTAIOTCS OJIMDKE K MEPEHOCHIIE, HIDKHEE
BEKO TJia3a MOJHHUMAETCsI, POT IpuodpeTaeT (GopMy TOPH30HTAIBHOrO OBasia. Takomy
BBIPAKCHUIO €CTh OOBSICHEHHE: IMOLUS «CTPax» HBONIIOIMOHHO 3aJI0KEHA KaK 3aIlnT-
Hast GpyHkius. COIBUHYTEIE OPOBH U MOAHATHIC BEKM 3aIIMINAIOT I1asza. MHOTaa mpm sToi
SMOIMHU HAOJIOIAETCSI 3aKU/IbIBAHNE TOJIOBBI HA3a, YTO TAKXKE yKAa3bIBACT HA 3aIUTHBINA
MEXaHHU3M.

[Tocie aToro ObUT HAYaT TPETHIA ATal, KOTOPOI 3aKIF0YaJICs B IPOBEACHUH HOBOTO Te-
CTa, TAKXKEe COCTOSIIErO U3 CJIANI0B, C M300paKCHHBIMH HA HEM JIMIIAMU Moeiel. Takum
00pa3oM, HaMH ObUIO BBISICHEHO, YTO HAyUEHHUE BIUSICT OJIOKUTEIBHO Ha PACIIO3HABAHNE
amoIui. IhhexT MOKEeT JOCTUTHYTH OoJiee BEICOKOTO YPOBHS MPU MPABHIIEHO OpPTaHH-
30BaHHBIX TPEHUHTAX C YETKOW NEPHOIMYHOCTHIO, UTO, KaK OBUIO YK€ CKa3aHO B Havale,
MOXKET CTaTh IOMOLIBIO B YIYYIICHUH OTHOIICHUN C APYTUMH JIIOIBMH.

B nenom, ObUT BEIJENICH PsiJl MTPAKTHYECKUX PEKOMEHIAIMI 110 Pa3BUTHIO CIIOCOOHO-
CTeH K pacro3HaBaHUIO AMOIHMH MpHU y4ere: 1) BO3pacTHBIX; 2) KOTHUTHBHO-CTHIINCTHYE-
CKUX U KyJIbTYPHO-CIIeIU(pniecKknx 0COOCHHOCTEH BBIPaKEHUS] U BOCIIPUATHS AMOLUI.
OTHOCHTENBHO MEPBOTO OB OATOTOBIEH KOMITIEKC YIIPAKHEHUH Ha Pa3BUTHE IMIIATHH,
CaMOKOHTPOJISl, KOHTPOJISI COOCTBEHHBIX UyBCTB, BBIPA3UTEIBHOCTH ABHKEHHM, Pedn, Ha
pa3BUTHE BOOOPaXEHUsI, CIIOCOOHOCTEH K OINPEAETICHHI0 SMOIMOHAIBHBIX COCTOSHHUH,
BepOaIbHOMY OIIMCAHMIO AMOINH, MUMHYECKHX TPOSBICHNH COOCTBEHHBIX AMOINH, 110-
HUMaHHIO U BBIPAKEHHIO COOCTBEHHOTO 3MOLIMOHAIBHOTO COCTOsIHUS. Taioke ObUT pas-
pabotan TpeHHHT «Pa3BUTHE CIIOCOOHOCTH K PAclO3HABAaHMIO SMOIMN IPH y4eTe KOr-
HUTHBHO-CTHJIEBBIX U KYJIBTYPHO-CIEIU(PHIECKUX OCOOCHHOCTEH», HANpaBICHHBIA Ha
OCO3HAaHUE M PA3BUTHE CHOCOOHOCTH PACHO3HABATH SMOLUH C YIETOM KOTHUTHBHO-CTH-
JIEBBIX U KYJBTYPHO-CIIEU(PUIECKUX 0COOEHHOCTEH MOCPeaCcTBOM: 1) pa3BUTHS AMOLU-
OHAJIBHOTO MHTEJUIEKTA U €r0 KOMIIOHEHTOB KaK ()aKTOPOB, CBSI3aHHBIX C YCHENTHOCTHIO
pacro3HaBaHUS 3MOIMHK; 2) 0CO3HAHUE KYABTYpPHBIX PAa3IUYMil B BHIPAKEHUH U PACIIO3-
HaBaHUM SMOLNH; 3) pa3BUTHE KOTHUTUBHOTO KOMIIOHEHTA KYJIBTYPHOTO MHTEIUIEKTa KaK
(akTOpa, CBI3aHHOTO C YCIEUTHOCTHIO PACTIO3HABAHHS SMOINIA; 4) CHCTeMaTH3NPOBAHHE
(aKTOpOB, CBA3AHHBIX C YCIEIIHOCTBIO PACIIO3HABAHUS SMOLHH.

Takum o0pa3om, B crarbe ObIIM PAacCMOTPEHBI KOTHUTHBHO-KYJBTYPHBIC, WH/INBH-
JIyaJIbHO-TICHXOJIOTHYECKHE W BO3pPAcTHbIE OCOOCHHOCTH CIIOCOOHOCTH K pacrio3HaBa-
HHIO DMOIMHA. AKIIEHT OB CleJaH MMEHHO Ha DTHX 0COOECHHOCTSX T.K., KaXKIbIi U3 HaC
B IIPOLIECCE PA3BUTHUS U CTAHOBJICHUS IIPOXOAUT Y€pe3 BIUSHNE KyIbTYpPHBIX (PAaKTOPOB,
OTIMCAHHBIX B CTAaTh€, YTO BIMSACT HA (OPMUPOBAHHE SMOIMOHATBHBIX POTOTHIIOB, T.C.
KOTHUTHBHBIX IIPEACTAaBICHUI 00 3MOLMAX, KOTOPBIE COMOCTABIISIOTCS IIPU ITIporecce
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BOCTIPUSITHS ¥ pacrio3HaBaHus sMmoruii. C Ipyroil CTOPOHBI, Ha AMOIIMOHAIBHYIO Cepy
erie B MJIaJIIeM IKOJIHLHOM BO3pPACTe BIHUSET MPOIIECC COIMAIN3AIIMN, YTO MO3BOJISET pe-
OCHKY pa3BHBaTh HABBIKM IMOIIMOHAIFHON CaMOPETYIALNH U SMIIATHH, TAKKE JEKAIINX
B OCHOBE PacCIO3HABaHWS AMOIMA. DMOIMOHAIBEHBIE MOJENH, KOTOPBIE MBI yCBaUBacM
B TIpOIIecCe Pa3BUTHsL, OOYCIIOBIICHBI BIMSIHIEM KOTHUTHBHO-KYJIBTYPHBIX 0COOCHHOCTEH,
0COOCHHOCTSMU WHIUBUIYAITBHO-TICHXOJIOTHYCCKON c(hephl, HapUMEp, THIIOM BEIyIICH
penpe3eHTaTUBHON CUCTEMBI U YPOBHEM Pa3BUTHS SMOIIMOHATBHOTO UHTEIIEKTa, U BO3-
pactHbiMH ocobeHHOCTsIMH. [TpoBeneHHast paboTa yka3blBaeT Ha MEPCIIEKTUBY JalbHE-
IIUX UCCIICIOBAHUN 0COOEHHOCTEH PacIO3HaBaHUs AIMOIINH.
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Summary

This article analyzes the topicality and the understanding of an existential question in the context of
life-learning in childhood. Discussing the topicality of the theme of death in childhood, the article
provides an answer to the question — what does a child learn from his existential experience when
facing death, and what is the significance of this experience in his further development? The existen-
tial experience of the child affects such developmental aspects of his personality as the overcoming
of his helplessness and anxiety management, intellectual development, responsibility, and renuncia-
tion of hostility and destructiveness. As the experience of a child is formed in conjunction with the
adult world and its inherent existential anxiety, it is important for a teacher to come to terms with
himself, without relying on systems and ideologies.

Keywords: learning, children, experience, existential, death, responsibility, awareness

Introduction

In the information society a common form of existence is 7o have, which in the educa-
tion process implies obtaining more and more information. This is promoted by rapid
technological development. And thanks to the media as an important children’s socialisa-
tion resource, children are often more informed and technologically more proficient than
adults. However, the speed and wealth of information does not allow one to stop and
reflect. One’s own experience is not apprehended, and information in itself does not turn
into knowledge.

According to the German philosopher Martin Heidegger, the recent cultural develop-
ment process is characterised by complete oblivion as to the essence of existence and the
authority of the impersonal subject (Heidegger 1967). Already starting from childhood,
people are learning by saying what has already been said by someone else, and not trying
to understand what is happening. Things are the way they are because people say they are
that way. Furthermore, this is not limited only to the spoken word speaking, but also to
written literature. In everyday life we can observe how people who are trying to obtain
as much information as possible (thinking that this is knowledge) are subject to mass
communication media and their “universal truth” — how to behave properly, how to dress
properly, how to think properly, etc. Despite the fact that this “universal truth” alienates
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a person from himself, from his awareness of his own existence, in the light of classical
philosophical enlightenment efforts, this is still being practiced at schools as knowledge-
learning. According to the author of the definition of the learning process dimensions,
Michael Gohlich, knowledge-learning focuses on know-what (Go6hlich, Zifras 2007). Tra-
ditionally, knowledge-learning is closely linked to the main task of the official educational
institutions. Apparently this is because, unlike the other aspects of learning, knowledge is
perceived as something that can be separated from the individual. This enables the school
to teach knowledge as an object and measure learning results, which can be assessed
according to standard criteria, not related to the context. In other words, by replacing
the personal experience with the impersonal, which is characterised for everyone, the
acquired studies in the educational system become more easily definable and assessable.
Evaluation becomes primary. At schools children primarily do not try to understand the
subject themselves, and their lives, but rather try to learn to earn good grades, and assess
themselves and others. In the new form of existence, according to M. Heidegger, the indi-
vidual is concerned with how things are (Heidegger 1967). The person is focused not on
the existence of things but on their characteristics, and their evaluation.

The modern human being, who is taken over by his own existential sense of finality, has
to constantly plan his time and do his best to ensure a better, more valuable use of it. The
assessments of the potential benefits of time management start in early childhood: “I would
like to go out in the yard and play with other children in the sandbox... but, if I obey my
Mum and stay at home and do not make my new dress dirty, she will allow me to go with
her to the store”. Along with starting the first days at primary school, the use of time contin-
ues to develop: “I would like to watch some cartoons, but if I instead finish my homework,
I will get some new computer games.” The growing individual, who tries to become part
of the existing culture, eventually faces time pressure and, living in an endless rush and
anxiety, is no longer aware of why and where he is rushing. The question of how to curb
the dictates of time and at the same time not waste one’s life on unimportant minutiae is
related to the art of living or, as described by M. Gohlich, the learning dimension of living-
learning (Gohlich, Zifras 2007). Nowadays, this learning dimension is not only related to
the increase of awareness and the restructuring of one’s perception, attitude and action, but
also the originality of an individual, one’s realisation of own distinctiveness.

From ancient times, the learning process of the art of living has emphasised the ac-
tively receptive and philosophically reflective contemplation of one’s own mortality. De-
spite the mass information available and its continuous increase, death for a modern day
individual remains a great enigma. Death remains a problem that cannot be resolved in
the usual way — with the help of science and mechanical technologies. And this problem
appears to be important, not because every life ends with death, but because it creates a lot
of anxiety for many people, which deprives them of satisfaction with their own life. This
anxiety — especially in childhood — is often unintentional and, as shown by the observa-
tions of the therapists, is often explained with other, inadequate reasons (Yalom 2008: 16).
Although one of the main tasks of development is the management of one’s helplessness
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and fear, child developmental researchers still pay too little attention to it. But since death
as an integral part of life refers to living-learning, the child learns about it regardless of
whether this topic is included in the study programmes of the official educational institu-
tions or not. The question that remains is — what does the child learn about it?

The author proposes the task of analysing the importance and understanding of the
existential nature questions in childhood in the context of life-learning.

The research question is: What do children learn from their existential experience in the
face of death, and what is the significance of this experience in their further development?

Research method: analysis of scientific literature and sources.

Adults’ attitude towards the child’s existential questions

Most children are curious. They want to know everything about their own lives. But an
adult who has long stopped questioning himself, who “knows everything”, not only can-
not satisfy the child’s curiosity, but is also afraid of it. Hence, the adult is either trying not
to notice the child’s existential questions or to draw his attention to a well-paid job, mar-
riage, heritage, natural sciences, or religion...

At the beginning of the last century, the deathbed was not hidden from a child, but he
was deprived of information about sex. At the beginning of our century one can observe
the opposite picture. The parent, who a moment ago without any difficulty had explained
in detail to his child about his birth and the process of how children are created, out of
a sudden gets confused and starts to use vague and inconclusive answers, once the child
asks him about death. A child may not understand, but he feels very well his parents’ emo-
tions — anxiety and confusion — once he has asked about death. The child perceives the
precarious emotional atmosphere even if externally his parent tries to calm his child and
draw his attention to other topics. It is worth noting that the child’s question about death
is always so “unexpected” and confusing, because adults themselves have a very vague
notion about this theme. But the question “where to?” during all life is not less important
than the questions “where from?”

Psychologist Herman Feifel describes two different views on death: death as a door
and death as a wall (Feifel 1977: 5). During times, when the religious view of life was
dominant, death was seen as a door to a better, more complete existence that will continue
in a wonderful other-world, which the mortal cannot even comprehend. In the modern
world where belief in a life after death is dimming, more and more people perceive death
as a wall at which the journey of life ceases. Even for those people for whom regular
church attendance is an integral part of their lives, physical decomposition of their body is
usually the most fearful theme to contemplate or talk about.

In a split second death shamelessly violates several modern European Human Rights
Conventions — it destroys the human rights to life, private and family life, fair trial, free-
dom of expression... Apparently that is the reason why death is being treated accordingly
— with ignorance, rejection, and hatred.
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The “polite” part of society has expelled death from social discourse. The theme of
death is being avoided, especially in any interaction with children. People talk about it
quietly, so that children cannot hear about it... If, however, it is not possible to escape
from this topic, then one talks about it with euphemisms. When answering a question
“where from?” a modern adult finds it foolish to tell his children that “the stork brings
babies” or that “babies are found in sauerkraut”. Nevertheless, when answering a question
“where to”, the adult explains that “the grandmother has gone on a long, far journey” or
that “the grandfather is now resting in a beautiful garden”. Mentioning death seems for
the adult strange and vulgar. As noted by the English anthropologist Geoffrey Gorer half
a century ago, death has become the new pornography (Gorer 1955: 49). If pornography is
naturalistically depicted copulation without loving feelings, then, by analogy, death which
is detached from all natural, despite being a very sad experience, is also pornographic.

Despite the research and publications in the social and behavioural sciences during the
last century, most European citizens today continue to ignore the inevitability of death and
its probability at any moment (despite the statistically calculated greater probability of dy-
ing at an old age). The struggle with the fear of death takes place without trying to see it or
hear about it. In contrast with our ancestors, who killed their meal themselves, a modern
human being, even when disparagingly referring to vegetarianism, rarely thinks about the
process that took place before his food became a nice package on a store shelf. Also the
process of a dying person moves from home to hidden corners of our society — hospitals
and specialised medical institutions. Professionals deliver the dead body to the morgue
without the public seeing it. Before the funeral ceremony the corpse is dressed and put in
order to make it look like a “living person”. Then the corpse is put in a suitable coffin with
a mattress and headrest, so that it would feel as comfortable as possible... This does not
take place at home where rooms are called “living rooms”, but instead at special funeral
premises. Also, the terminology of the funeral industry shows sensitivity towards the hu-
man abomination of death — people are not dying, they simply “pass on”. The funeral
office employee becomes a consultant, but the cemetery — a memorial. Death seemingly
disappears from our society. Seemingly, but not in reality.

Since death has become “invisible” and in our daily lives we do not experience real death,
we “intoxicate” ourselves with bloodcurdling death characters as shown in the mass media.
We comfort ourselves with the fact that this all is not real. .. Death in movies, computer games
and news (also as a shock) becomes a commodity that entertains and distracts attention from
horrifying emotions. The mass media make it possible to be present, to see the “real” death,
but at the same time not to experience the emotions that accompany it in real life. Hence one
can conclude that since the article written by G. Gorer in the middle of the last century the
pornographic death phenomenon in our culture has only grown and further strengthened.

In turn, the child’s perception of life is affected by the environment in which it grows
up. Educational psychologist Lev Vygotsky demonstrated cultural and social internalisa-
tion in the concepts of a child’s life (Vygotsky 1978). The world of adults, which the child
is facing, plays an important role in the development of a child’s existential notions.
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The topicality of the death theme in childhood

Frequently the topicality of existential questions is attributed to people at middle age when
a person has breached the mid-point reference line of average statistical life expectancy, has
gained some experience and has begun to realise that all ideas born in youth might not be
realised after all. Furthermore, the contemplation of one’s own existence is accompanied by
a philosophical atmosphere, for which a child is not yet so to speak, ready. Still, the absence
of abstract thinking and lack of understanding of the concepts “alive” and “dead” do not
obstruct the child from building a relationship with death — to think and be curious about it,
to be afraid of it, to create a magical protection from it and later on throughout the whole
life to remember the death-related experience. Child psychoanalysis pioneer Melanie Klein
has concluded that children experience a close relationship with death much earlier than
acquiring intellectual knowledge about death. The fear of death is one of the earlier life
experiences and these are the primary source of anxiety (Klein 1948: 114).

The willingness of parents and teachers to conceal certain themes (sex in the past, and
now — death) can be attributable to a desire to maintain the child’s purity, so that he will
feel happy for longer. And this motive — to protect children — is a very natural one. Nev-
ertheless, the ignoring of the theme of death by parents and teachers does not promote its
disregard by children. As is the case with the theme of sex, children find other sources of
information — often much more frightening and more absurd than the reality. Insufficient
knowledge on how humans die makes them experience strong fear. Despite the imperfect
knowledge of death, children often perceive it as something terrible and frightening — for
children, death means to be abandoned and thrown away, to be trapped switched in a box
deep under the ground, to slow rotting in a cemetery, to experiencing a lot of pain and suf-
fering, etc. Therefore, the fear of death has a largely neurotic nature.

It is doubtful whether in this case the saying “the less you know, the better sleep you
will have” justifies itself. Clinical specialists acknowledge that the fear of death is an im-
portant factor for insomnia not only in children but also in adults. Developmental psychol-
ogist Erik Erikson begins his book “Childhood and Society” with an example in which the
idea of death as a mental stimulus becomes a cause of epileptic seizures for a four year old
boy (Opuxcon 1996: 14). It is important to note that in this particular example the fact that
his grandmother had died was initially carefully hidden. The boy manages to recover when
the specialist discovers the guilt that he has had in connection with the “disappearance”
of his grandmother (the boy has been disobedient) and the related fear of being punished
with death — to be locked in a long box.

Psychiatrist Irvin Yalom indicates a close link between the death-related anxiety (al-
though hidden) for parents and the inclination towards such psychological orientations as
schizophrenia for their children (Yalom 1980: 105—107). In contrast to a typical Europe-
an’s idea about the “wildness” of cannibalism, I. Yalom compares the experience of a child
from a Western culture, who experiences unclear anxiety when feeling the fear of the adult
about life, with the experience of a child from the Fore culture (Papua New Guinea), who
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participates in the process of eating his deceased relative. The latter is not as catastrophic,
as it takes place in the presence of an adult who does not feel any anxiety and perceives
death as a natural component of the flow of life. Anthropologist Margaret Mead made ob-
servations in Samoa, another Oceanian Island, and concluded that sex, birth, and death in
this culture are not hidden — children from birth see these processes in the presence of an
understanding adult; hence, they do not have such psychological trauma as the continental
people sometimes experience for the remainder of their lives (Mead 1952: 138).

The personal fear and denial of death of adults (parents, teachers, and child develop-
ment researchers) distort their vision of children’s existential experiences. Parents often
do not realise how important for children are their questions about death. Psychiatrists’
R. Lapouse’s and M.A. Monk’s study about the fears of 6 to 12-year-old children shows
that every second mother evaluates the death-related concerns of her child lower than the
child himself (Lapouse, Monk 1959: 803).

Psychoanalyst Gregory Rochlin claims that anyone who is willing to listen to children
and observe them playing can obtain a lot of confirmation that a child, much earlier than is
commonly thought, learns about death and the fact that it will happen to himself and to the
people that take care of him (Rochlin 1965: 67). This conclusion is derived based on game
sessions with children aged 3 to 5 years. It is difficult to identify the fear of death with
the same confidence for children under 3 years of age due to the limited options of verbal
communication. However, the founder of the organisation “End Violence against the Next
Generation”, school psychologist Adah Maurer relies on the assumption that even an in-
fant during a panic attack in the middle of the night, when lying in a dark room without
any external visual and auditory stimuli, is experiencing fear of non-existence (Maurer
1966: 35). Psychiatrist Max Stern has drawn a similar conclusion when studying nocturnal
panic attacks — that children are afraid of “the complete nothing” (Stern 1951: 302).

One of the first child’s verbal statements is: “all gone”. Children refer this to, for ex-
ample, a flame when a candle is blown out or water in the bath when the plug is pulled
out. Here it is important to note the animistic thinking that is characteristic for children.
Already at the end of the 19" century, English psychologist James Sully wrote that any
apparently self-generated or spontaneous movements, for small children mean a sign of
life (Sully 1896: 96). Thus, for example, a flame of fire, running water, a falling leaf, and
even a kettle with a hopping lid on the stove are perceived by children as living creatures.
For a child, the interruption of the presence of a flame is like an end for a living creature.

EEINNT3

Furthermore, the poetic language used by adults — “the fire flame is dancing”, “the moon
is looking inside the window”, “the river is travelling to the sea” — only further confirm
such notions.

Among other things, “all gone” is also applicable to the faeces in the toilet bowl when
water is being flushed. It is hard to find a child who would not be frightened to be engulfed
and flushed away in the drain. Nowadays fear is further reinforced in the advertisements
of toilet care products which expressively depict the horrifying creatures living in the

toilet bowl. According to the observations of the author of this article, this type of fear
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can prevent a child from using the toilet bowl even at the age of 6... In the psychological
literature “the battles with toilet bowl” at the age of 2-3 years are mainly associated with
anal eroticism and the confirmation of abilities. However, another important factor here
might prove to be the fear about one’s extinction, loss of physical existence.

It is interesting to note that in existential philosophy, which postulates that existence
precedes essence, a human being with his consciousness is “nothing”, because he never
was who he is and because he is constantly dynamically becoming (Sartre 1960: 60—65).
This does not mean that the human being does not exist. This points to a person’s freedom
to choose their own essence. And this, in turns, suggests the idea that the fear of non-
existence actually means the fear of one’s own freedom.

Existential aspects in the context of a child’s learning

The topicality of existential aspects in the context of children’s development is not only
related to the fact that overcoming the helplessness and fear management of own disap-
pearance is one of the main tasks of their personality development. It plays a role also in
a child’s intellectual development.

Permanence is an important concept, because it is important for one’s own self-suf-
ficiency. On the one hand a child cannot notice the disappearance (termination) of the
object before he has realised its permanence. But on the other hand, there is no sense of
permanence without the perception of change, loss, or termination. Thus, the concepts
of permanence and change can only develop together. Oscillation between permanence
(being, essence, existence) and disappearance (non-being, non-existence, death) plays an
important role in the child development (Yalom 1980: 90).

Jean Piaget, the founder of the cognitive development theory, stated that death is an
important subject in the development of understanding causality for children (Piaget 2005:
106). Typical for the thinking of early childhood is the link between cause and motive,
where the existence of things is explained with motivation. As the death of an animal or
a human being usually cannot be explained with their desire to die, then along the aware-
ness of the death the child’s thinking starts to change — he gradually begins to realise that
the cause of death can also be the law of nature.

From the history of art and literature we are well aware of numerous examples of the
reverse process when death is personified (e.g., as in the painting by the Latvian painter
J. Rozentals). Obviously, this is not related to cognitive efforts to understand reality, but
a way to relieve anxiety. A person has will. So the death of the person can also be reluctant
to take someone with her; one can try to persuade it... It is simply necessary to find the
right option. Such understanding draws the attention from the awareness of existence to
the search for a proper existence. And it strengthens the dualistic thinking — if something
can be done properly, then automatically an improper act is possible as well. If there is
a right way of living, then there is also a wrong way of living. In this way life turns into
a fight — the fight for right and against wrong. The child initially does not evaluate his ac-
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tions. With sincere passion and interest the child throws down toys, smears his breakfast
porridge on the table, examines his excrements in the toilet bowl and is not concerned,
whether any of these actions are right or wrong. Then the child is taught what is right and
what is wrong, so that he will become manageable. The child becomes obedient thanks to
the instilled guilt about the wrong-doing and the fear of punishment. Thus, moving away
from the reality and from the non-duality, the associated anxiety, paradoxically, serves for
the child’s upbringing.

During childhood a human being in his permanent cognitive activities inevitably faces
the real facts of life, including death and its related anxiety. Later it learns and, is taught to
deny reality. In fact, already at the moment when the child feels the anxiety of his parents
(parents suffer seeing that their child has “bonded” with the idea of death), it begins to
learn to suppress its feelings. The child concludes that his parents will not be able to help
him anyway.

When integrating in the cultural environment, the existence of death for the child grad-
ually more and more moves into the unconsciousness. Nevertheless, the death-related anx-
iety does not decrease as a result of that. According to I. Yalom, it just becomes latent (Ya-
lom 1980: 91). The introspective tendencies and the aspiration towards verity, which are
characteristic of adolescence, once again induce the human being to face the inevitability
of death and look for new ways to cope with the facts of life and the revived anxiety. What
has the human being at this age group learnt about dying and death? The “knowledge” of
an adolescent can be observed in his slang: “Deadly cool!”, “Deadly long...”, “Deadly
boring...”, “Almost died from laughter!”, “Dead ball...”, etc. These carefree imaginative
expressions death represents the “extreme”, the “non-visible”, and the “inactive”.

In order for them to acquire certain skills and knowledge that will help them in the
future to earn their living, parents send their children to school. In fact, the child is put into
a system, a system, which has its ultimate goal — a child who grows into a competitive pro-
fessional. At school the child indeed acquires knowledge in various subjects — literature,
mathematics, science, language skills, etc., which later helps him in the competition. But
hardly the same could be noted with regard to the knowledge that he gains about himself
and about life. Important questions about his existence largely remain unanswered. During
life science classes the pupil learns that his body’s life is an oxidation process, in other
words combustion. In fact, he learns that his existence is similar to existence of a candle.
In order to understand oneself, M. Heidegger invites everyone to rethink the meaning of
one’s existence, and not only obtain the naturalistic details (Haidegers 1991: 21).

Of all the possible knowledge that can be obtained during the learning process, each
individual always has some that he can apply in his future life and a part that is not being
used. Death is not something that can happen. It is something that will definitely happen.
Knowledge, for example, about what is reality, what is consciousness, what happens after
bodily death, clearly belongs to the first part. These questions as important scientific issues
were mentioned in the magazine “New Scientist” on their 50" anniversary (The biggest
questions ever asked 2006). Nevertheless, this life dimension is not being taught at schools
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as part of the globally regulated training programmes. Instead, any reminder of the exist-
ence of death is seen as something morbid, as resentment for the unreal world of illusions,
in which the human being lives nowadays. And the meaning of life is simplified with the
completion of professional duties. Is it not because governments are more interested in
fearful, qualified specialists rather than harmonious personalities who do not feel the anxi-
ety and, hence, are less manageable? Personality as a process that is never finished, is not
clearly definable or structural, it does not fit into a system. Philosopher Jiddu Krishnamurti
in his book “Education and the Significance of Life” indicates that there is a distinction
between a personality and the personal (Kpummaamyptu 2003: 7-8). The education system
is not based on the personality, but on the personal. It teaches one to strive for personal
safety and benefit, teaches one to fight for one’s “place in the sun”, while at the same time
nurturing anxiety about oneself. The education system requires the child to follow the
common way and thus does not allow him to experience himself as a process unified with
the surrounding world.

Over the past hundred years, thanks to medical advances and the increasingly avail-
able preventive services, there has been a significant drop in the number of natural deaths
for children. However, the same cannot be said about the number of violent deaths in the
same period. Despite the sad historical experience, still nowadays on our Earth there are
new wars, and more and more social conflicts based on the evaluations of external differ-
ences. Obviously there is one message that is not inconsistent with our education system
and which we learn quite early and thoroughly: in order not to get destroyed, we need to
destroy others...

Latvian mass media regularly report on the bursts of violence among pupils. Parents
blame the teachers. School teachers pinpoint weaknesses in the upbringing of children in
their families. However, neither of them see the communality of the abuse problems of
children and adolescents, which is the existential aspect.

When a child finds that the return of an extinct object (e.g., a discarded toy from the
child bed, flowers in spring, the newly lit flame of a candle, etc.) is not a universal law
of nature, he tries to find new ways to protect himself from extinction. This is achieved
by “taking over control into one’s own hands”, e.g., the defence mechanism called iden-
tification, which Anna Freud described three years after the burning of her father’s books
(Freud 1936: 125). The essence of identification includes the avoidance of threats, inter-
jecting the threats bearing image in one’s own psyche. Namely, from the threatened one
the child turns himself into the one who threatens. If initially the child is watching with
concern the disappearance of the moving (hence, living) things, then later he himself with
a great pleasure blows out a candle, pulls out the plug in the bath, flushes the toilet, etc. If
he, for example, has a fear of ghosts, he with a great pleasure will dress himself as a ghost
to scare other children. Analogously, in order to protect himself from the fear of extinc-
tion, the child himself becomes the “carrier of death” — either symbolically, for example,
by playing with toy soldiers who are “at war” and “kill” one another, or in a more literal
sense, for example, by killing an insect or a reptile. Psychological defence mechanisms do
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not solve problems, but only deepen them and delay addressing these. And the stronger the
latent anxiety related to a possible disappearance, the more destructive is the external form
of the child and adolescent identification. As noted by the psychoanalyst Karen Horney,
a child’s hostility and destructiveness are directly proportional to his sense of a threat to
his survival (Horney 2013: 9).

The same adults, who are so much concerned that their child should not face a real
natural death and are puzzled by their child’s manifestation of hostility and violence, do
not notice how they themselves are keen on violent death. Detective stories, thrillers,
westerns, and horror movies are such massively consumed products in the modern adults’
world! And those same adults will most likely not admit that the thing that so entertains
the, by its nature, is something very similar to pornography — naturalistically vulgar, ob-
scene representation of (though this time not sexual intercourse), but death in a literary
or artistic work. Censorship is never effective. The forbidden theme attracts and creates
abnormal curiosity about it. This also applies to the theme of death. The pupil of A. Freud,
Erna Furman, worked for a long time as a teacher with children who had lost their parents.
She observed that specific information about death to some extent was helpful for them,
but when adults deliberately or unconsciously distorted or blurred the facts, the child’s
situation only became more complicated (Furman 1981: 5). It is worth noting that an open
recognition of the fact of human mortality does not only create anxiety and sadness, but
also unites, blurs the boundaries between the living beings. It can be said that the existen-
tial nature of the reality of life makes us all brothers and sisters.

The fundamental question about death in the context of learning actually is — what
exactly does a child learn or what can he learn? Does the child during his life gradually
become aware of death or does he know everything straight away and gradually learn to
cope with it, and accept it? Generally, it is assumed that knowledge of death appears as
an empirical fact from the observation of another person’s or an animal’s death. However,
a second option is also possible. Philosopher Max Scheler believed that the essence of
death is something quite different from empirical and inductive knowledge, and that each
of us has an intuitive knowledge about it (Max Scheler 1974: 68). This means that a child
does not even need external experience, for example, the funeral of a relative or a visit to
a fish shop with one’s parents, to understand that there is death. But the scientific view of
the world (on the body as a set of physical-chemical processes) for a modern intellectual
does not allow him to openly accept such intuitive knowledge of death as an integral part
of his life. Death is increasingly perceived as something external and destructive. In ad-
dition, according to M. Scheler, death is something that always happens to others. It is
also interesting, that as is the case with oneself, death is expected as an event of another
for the other living people. This is consistent with the findings of M. Heideger, who notes
the characteristic trait of a modern human being, namely, forgetting one’s own existence
— a person as if dissolves in “others”. Besides, these “others” are uncertain others — they
are not a particular part of or a whole society, but the mediocre ordinary (“das Neutrum”,
often marked with an indefinite pronoun “man”) (Heidegger 1967: 126).
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Distraction from self to others is also associated with responsibility. Virtually any re-
ligion makes rules, which, if followed, can help one to avoid death. Such rules not only
provide comfort to the anxiety of extinction, but also give authority — religion, as it were,
takes responsibility for the individual. It “rescues” the human being from the frighten-
ing confrontation with his personal freedom. But that does not mean that the transfer of
responsibility for one’s life is possible only in more religious schools. Atheism denies the
existence of God, but not the notion that essence — once and for all time given, ready-made
human nature — is before existence. If so, then the scientist as the predicate of the mystery
of the universe becomes entitled to think on behalf of other society members and enlighten
them. Since the beginning of the Neoteric culture such spiritual custody trends affect virtu-
ally all areas, but especially — pedagogy.

An adult, when participating in the child’s development with the noblest purposes,
makes up the child’s personality, according to his perceptions of the expected improve-
ments. In fact, such a parent or teacher is driven by an interest in what the child should be-
come, and not by an interest in what the child, with his difficult to understand personality,
already is. The child as he should be becomes more important than the child as he already
is. The ideal becomes more important than the child’s own existence. At the same time,
failure to comply with the desired ideal first creates internal dissatisfaction, and then puts
the blame on the “outside world” — “bad teachers”, “careless parents”, “wrong education
system”, “ill-bred children”...

In a social environment with a dominant notion of a one man’s responsibility for other
people, it is almost impossible to expect the development of taking responsibility from
children. Children cannot stand freedom — they demand limits and structures. Research
by Latvian teachers has shown that students want supportive and caring teachers, they
want to have a creative learning environment in their classes and to have their interests
safeguarded, but at the same time they do not want to take responsibility for their actions
and learning curricula (Daniela, Kalnina 2008: 404). But we would like children to be
independent, responsible. ..

If there are no rules and no predetermined values or ideals to strive for, then nothing
in this world has any other meaning than the one that the individual has granted himself.
Then all one’s life, all that one has, is created by oneself and no-one else can take respon-
sibility for it. The only thing that remains is to be aware of it. It is hard to believe that one
could find any selfish purpose or personal interest of the teacher if during the learning
process he is trying to help the children to realise themselves. Nevertheless, such inher-
ent design of one’s essence and the realisation of one’s responsibility is really frighten-
ing. This realisation is subjectively experienced as emptiness or as groundlessness. Self-
responsibility is related to the existential loneliness as a separation, not only from other
people, but also from the world — the way we usually perceive it. Many existentialists
note this anxiety of groundlessness as an even deeper one than the death-related anxiety.
That is the reason why since childhood we are looking for something bigger, grander than
ourselves — some structure, authority. And the education system provides it. Information
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storage and systematisation, which is often referred to as education, offers the child a re-
fined form of escaping from himself.

Conclusions

Adults often do not realise the topicality of the existential questions for their children,
because they do not realise their topicality for themselves. To hide the fact that they truly
do not understand themselves, adults spend a lot of time searching for security and status,
which has an impact also on life concepts for the children.

Faced with the increased sense of anxiety by adults related to the incomprehensible ex-
istential theme, the child learns to suppress his feelings. This creates conditions for a child’s
anxiety to become latent, which may take the form of hostility and destructiveness.

Parents and teachers, who are trying to “protect” children from their existential experi-
ence, retract him into life learning, which is away from the reality, from one’s realisation
of own existence. It should be reckoned that the child can learn to be freer, bolder, more
responsible, without avoiding situations which make it possible to live a suitable, but often
(also for an adult) horrifying existential experience.

Nowadays, the widespread oblivion of existence and its meaning has a possible alter-
native form of existence — the awareness of being. It means not only a realisation of the
shortness of existence, but also a continuous awareness of one’s own existence and taking
responsibility for “who I am” and not transferring it to “others”. In this form of existence
a human being faces himself as a creative self-expression of his being. It assumes both its
capabilities and limitations, without trying to convert the surrounding world into an object
of its own activities. And in this acceptance one experiences human freedom. A teacher
cannot change the education system. However, he is free to realise its potential and limita-
tions. A teacher can realise that life cannot be subjected to a system, that it cannot be put
under any frames, no matter how noble are the motives which such efforts have. In order
to create a relationship with a child based on mutual understanding a teacher must first
have a clear understanding himself, without relying on systems and ideologies.
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Promoting children’s wellbeing in an educational context

Summary

The topicality and the context of this research are related to the phenomenon of wellbeing and
factors influencing it, regarding early childhood and primary school. The aim is to study, analyse,
and identify the key factors of promoting the wellbeing and healthy lifestyle of a child. Children’s
wellbeing, therefore, and health and safety are more than just physical wellbeing; it should be seen
holistically, as a whole welfare, and it depends not only on the environment where the child is raised,
but also involves emotional support from all the people who are connected with this little human
being. Thus, the first years for children at school and also for teachers (especially young teachers
who have just begun their career) are a special time in their life because during this period the expe-
rience of what the child and the teacher is, and how strong and essential their connection will be, is
formed. It is very important already at the early stage to understand that each child is different; they
have different physical and emotional development, individual characteristics, as well as a differ-
ent approach to understanding and learning things. Therefore, in the primary school it is important
for the teachers to create a positive, highly social, interactive and creative environment so that the
children can develop and learn more successfully. Wellbeing has a great importance in the school
environment in order to create teachers’ and children’s satisfaction with life, positive relationships
with others, as well as a positive and successful learning environment. The family, as well as the
teachers who are involved in the development of the children’s lives, especially in the first grades at
school, are one of the most essential factors that define the personal growth of the young children.

Keywords: wellbeing, factors influencing children’s wellbeing, education, pre-school,
primary school

Introduction

Before considering the issue of promoting children’s wellbeing in an educational con-
text, it is important to have a closer look at the Latvian education system. Article 4 of
the Education Law of the Republic of Latvia (1998) prescribes compulsory education in
Latvia, namely, “The preparation of children from the age of 5 for the acquisition of ba-
sic education, or the continuation of the acquisition of basic education until reaching the
age of 18, shall be mandatory.” One of the main education target groups is recognized
as children of pre-school age and children and young people of mandatory education age
(Article 7 of the Education Law), without defining who are considered to be children,
and who are the young people. Although a person attains his/her full legal capacity at
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18 years of age (coming of age), it means, in accordance with common knowledge that
it is considered that at this age the person is relatively mature and is able to realise him-
self/herself without assistance in society, as well as with regard to economic relations.
However, within the framework of this article and in accordance with the Youth Law
(2008), young people are persons from 13 to 25 years of age, and so persons under the
age of 13 years are considered as children who acquire education in pre-school and pri-
mary education programmes. Taking this into account, the phenomenon of wellbeing is
examined in the age group from 5 to 13 years, paying more attention to primary school
children (aged 7 to 13).

Defining wellbeing and the child’s wellbeing

Wellbeing is multi-dimensional and is generally understood as one of the major qualities
of a person’s life. “Wellbeing” is a term which has been created within the framework of
positive psychology. It has its roots in the late 20th century when the psychologist Michael
Argyle created a concept “psychology of happiness”, which can now be considered more
as a concept of the hedonic aspects of psychology (Svence 2009: 17). As M. Argyle (1992)
states, “if people are asked what they mean by this word [happiness] they give two kinds
of answer. Some describe it in terms of positive emotions — joy, fun, euphoria — others in
terms of satisfaction and contentment, with life as a whole, job, spouse, home, and so on,
a reflective state of mind” (Argyle 1992: 282).

Alongside with M. Argyle another psychologist, Edward Diener (2012), also exam-
ines wellbeing as “life satisfaction” and “positive emotions and moods”, asserting that
wellbeing is based on both physical and mental pleasure, “positive and negative emo-
tions are typically thought of as aspects of hedonic well-being because they are inherently
pleasant or unpleasant” (Diener et.al. 2012: 334).Therefore, hedonic aspects of wellbeing
are linked with states of pleasure, emotions and moods, and this is a big step forward in
psychology, which previously focused more on healing the mental illnesses of people and
helping them to understand those illnesses and live with them.

One of the founders of positive psychology, Martin Seligman (2002), describes his
idea, why this new branch of psychology was necessary, saying that for the last half cen-
tury the main focus was on one topic — mental illness — but people want something more
than just to correct their weaknesses, so therefore, the time to understand positive emo-
tions, build strength and virtue, and live a good life has come. “Positive psychology has
three pillars: The first is the study of positive emotion. The second is the study of the
positive traits, foremost among them the strengths and virtues, but also the “abilities” such
as intelligence and athleticism. The third is the study of the positive institutions, such as
democracy, strong families, and free inquiry, that support the virtues, which support the
positive emotions” (Seligman 2002: xiii). M. Seligman affirms with reference to these
strengths and virtues, that strong families, as well as institutions and one’s closest people
are very important for promoting positive emotions and environment. The positive emo-
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tions of trust, hope, and confidence are essential, especially at an early age and during
school while the personality is developing.

There has been and still is on-going considerable work regarding the definition and
measurement of the wellbeing of childhood in the United Kingdom (Statham and Chase
2010). The authors (Statham and Chase 2010) agree that the concepts of “wellbeing”,
“quality of life” and “life satisfaction” include both objective and subjective aspects of
a person’s life, namely, not only the state of family, income, educational achievements,
and health, but also person’s own feelings, emotions, and thoughts about life in general.
The research shows that although the objective data collected from different countries
demonstrate the level of a child wellbeing, (for example, children in homes with low
“material wellbeing” or children with a few education resources are indicators of a low
wellbeing) it is still very important to take into account also subjective indicators such as
happiness, socialization, and the quality and satisfaction of life etc.

While the objective aspects are more difficult to change, the subjective aspects may
be changed more easily by family members and educators in order to promote the wellbe-
ing of children. However, all aspects should be seen holistically. Angela Owens (2012)
says that early childhood educators think, not only about the children’s physical wellbe-
ing and practical safety and health, but also about emotional support, therefore, taking
into account their differences, their needs, while respecting their individual life context.
“A strong sense of wellbeing is fundamentally connected to children’s sense of belonging,
being and becoming” (Owens 2012: 1). She continues that a key part of learning is when
children see a healthy lifestyle modelled positively and enthusiastically by surrounding
people who are important to them, such as family, educators, peers, and communities.

Building a positive learning environment and children’s wellbeing

According to the Article 20 of the General Education Law (1999), the pre-school Educa-
tional Programme shall ensure the preparation of a student for the acquisition of a basic
education, comprising:

1) the development of individuality;

2) intellectual, physical, and social development;

3) the development of initiative, inquisitiveness, independence, and creative activity;

4) the strengthening of health;

5) psychological preparation for the commencement of the acquisition of a basic edu-

cation;

6) acquisition of the basic skills for using the official language.
Furthermore, the pre-school educational programme shall be acquired by children up to
7 years of age. Acquisition of the pre-school educational programme may be prolonged
or reduced by one year depending on the state of health and psychological preparedness
of the student in conformity with the wishes of parents and the opinion of the family doc-
tor or psychologist. Therefore, the whole pre-school education process focuses on the
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development of personality, and the development of a healthy lifestyle, namely, physical,
emotional, social, and mental wellbeing already at the quite early stage of the child’s de-
velopment. According to psychiatrist Erik Erikson (1950), pre-school education is related
to children who are in between the third and fourth stage of psychosocial development
(the third stage — “play age” from 3 to 5, and the fourth stage — “school age” from 5 to 12).
This transition period is particularly important because from the “playing period” the child
becomes more mature — the cognitive processes become more active, and more attention is
paid to social adaptation, behaviour, emotions, socialization, and learning.

The importance of emotions and the construction of meaning in the learning process
is essential. Creating a positive emotional atmosphere where children can feel safe, self-
confident, motivated, and free is equally important to the activities that have emotional
connections. A positive classroom climate with different classroom customs and tradi-
tions, different tasks for children, as well as an inquiring learning environment helps to
develop personalities and promote wellbeing.

While, according to the State Education Development Agency (SEDA) of the Republic
of Latvia, the objective of the pre-school education curriculum is to ensure the multi-fac-
eted development of a child’s personality and to promote health and readiness to enter the
primary stage of basic education, the aim of basic education is to provide opportunities for
acquiring the basic knowledge and skills required for community and personal life, to lay
the foundation for continuing education, to promote the learner’s harmonious development,
and to foster a responsible attitude toward one’s self, family, society, the environment, and
the state. The basic school in Latvia is divided into primary school (the first six grades) and
lower secondary school (up to ninth grade). Although in the recent past the primary school
covered the first four grades, nowadays the General Education Law (1999) provides that
the basic educational programmes of the first stage for grades 1 to 6 shall be implemented
in primary schools (Article 30, Paragraph 4). Thus, the wellbeing of children in primary
school is particularly important because not only do they move from the “play age” to
“school age”, but they also ‘touch’ the adolescence stage by crossing the line of youth.

Pursuant to E. Erikson (1950) at the pre-school age children are becoming more crea-
tive and imaginative; they cooperate with others, and start to learn independence and its
influence with the environment. Afterwards they start to learn step by step how to read,
write, and calculate, as well as to do things on their own. In primary school the importance
of child’s peer group and the need to demonstrate their skills, and receive attention and
praise increases.

Riga City Council’s Education, Culture, and Sports Department (2008) has devel-
oped special support material for the class teachers in order to help them to understand
the development of the children’s personalities, thus promoting a positive and successful
teaching-learning environment and cooperation among teachers, children, and their par-
ents. At the early school age (7 to 11 years) interest in who am I? is formed; children are
aware of their own abilities and restrictions, they form their behaviour and like to observe
the behaviour of other people. At an intellectual level children learn how to do elementary
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operations in their minds, how to arrange objects by different features. It is important for
the teacher to understand that usually children with a lower self-esteem at this age tend
to have lower motivation, they are sensitive to criticism, and often are quiet and insecure,
so therefore, the criticism of the teacher should focus on a certain activity or action of
a child, not on the child’s personality, as it can deeply affect the child’s wellbeing. In later
years (age 11 to 13 — the youngest teenagers, and aged 13 to 15/16 — the oldest teenag-
ers) teenagers try to explore themselves, their personalities, abilities, and characteristics.
They become more independent, and they start to feel a sense of being a part of society
and try to fit in. It is very important for the teacher to understand that at this age teenag-
ers are seeking their identities, thus they can often be impulsive, egocentric, unbalanced.
Although this age (especially the age of 14 to 16) may be difficult for teachers to deal with,
especially inexperienced ones, all is based on understanding, positive relations, awareness
of problems, and problem-solving skills, self-acceptance, and other factors.

M. Seligman (2002) explains that wellbeing depends also on the level of satisfaction
and happiness in life, and it can be seen already in early childhood when looking after chil-
dren. He talks about the styles of loving and being loved in childhood and how it affects
life later. There are three types of children regarding styles of loving: secure, avoidant,
and anxious; his ideas are based on John Bowlby’s observations on children. M. Seligman
goes further explaining that observation on how the infants play in early childhood can
lead to understanding their behaviour, as well as understanding negative and positive ex-
periences later. Therefore, it is often a challenge for first grade teachers to understand and
deal with such different children — some of them are very secure, they smile a lot and do
not have any difficulties in connecting with the teacher and other children, but some of the
children, on the contrary, are anxious, and are more stressed in larger groups, and do not
trust anyone. Moreover, according to M. Seligman (2002) it leaves a huge imprint in adult
life: “Secure adults have high self-esteem and few self-doubts. Other people like them,
and they regard other people as trustworthy, reliable [...] Avoidant adults regard other
people with suspicion, as dishonest and untrustworthy. They lack confidence [...] Anxious
adults feel they have little control over their lives, find other people hard to understand and
predict [...]” (Seligman 2002: 193). Thus, it is very important for both parents and, later,
teachers of children already in the stage of early childhood to pay attention to children —
how they play, how they interact with each other, how they react in certain situations and
so on, because it may help to understand the psychological and subjective wellbeing of the
children better, as regards their health and safety, which are important for their cognitive
and emotional development, and other factors.

Balancing work and life is the biggest challenge in every profession, but especially
in the teaching profession. As Victoria Neumark (2014) points out, teachers need school
leaders to help them find the joy of teaching when unrealistic targets influence negatively
their space to reflect and develop. It is very important that staff wellbeing is taken into
great consideration because it can influence the whole educational environment. Taking
into account the aforesaid, it is very important to understand that the link between chil-
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dren’s wellbeing and teachers’ wellbeing exists, and they should be seen holistically, as
interrelated elements. The wellbeing of teachers affects also the learning processes of the
children, and if the teacher has a high sense of wellbeing it ensures the ability to motivate
children, and the teaching-learning process will be effective, too. As C.R. Snyder and
Shane Lopez (2007) explain, it is essential that the teacher knows what positive schooling
means, and although there are a few bad teachers, they can still do harm even more than
anyone can imagine. “Although negative teachers are relatively rare, even one is too many;
it would be bad enough if these poor teachers only impaired the learning of their students,
but they also may inflict psychological pain and damage” (Snyder and Lopez 2007: 381).
Therefore, both the wellbeing of the teachers and children should be considered, as well as
interaction and cooperation with children’s parents, which are also essential.

Although genetics and personal characteristics and behaviour influence a person’s
health and wellbeing, cultural, social and economic environment also play a significant
role in wellbeing. In order to promote the wellbeing of teachers several factors need to be
taken into account — a positive attitude towards yourself, your job, and others, the ability
to cooperate, a meaningful sense of life, the awareness of problems and problem-solving
skills, self-acceptance, as well as support and understanding from the others and other fac-
tors. If the teachers are aware of these factors, there is no obstacle to prevent them from
building a positive and successful atmosphere at work and in their lives.

Conclusions

Promoting children’s health, safety and wellbeing in an educational context is one of the
most important tasks of teachers. Creating a caring, supportive, and safe learning envi-
ronment in which the children can grow and thrive plays a crucial role in developing
children’s wellbeing. Another factor that significantly influences the development of pre-
school and school-age children’s personality and wellbeing is teachers’ wellbeing.
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