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Aktualizowanie potencjalnos$ci tworczej uczniow
poprzez integralng ekspresje¢ kulturowa usytuowana
w sztukach wizualnych

Summary

Updating pupils’ creative potentiality
through integral cultural expression placed in visual arts

The article presents the author’s own education strategy based on a revealing transformative model
and addressed to 1st-3rd graders. The essence of the strategy lies in the specific organization of
child’s perception process regarding a given visual art where the key issue is the artistic expression
of the pupils, especially of paratheatrical nature. The article also presents results of the quasi-exper-
imental research on the creative potentiality of pupils.

Stowa kluczowe: sztuka wizualna, tworczo$¢, strategia edukacyjna
Keywords: visual arts, creativity, education strategy

Wprowadzenie

Rozpoczng — intencjonalnie — od truizmu: aktywnos¢ tworcza stanowi naturalng potrzebe
dziecka, zwlaszcza na etapie jego rozwoju wezesnoszkolnego, ktéremu niezbedny jest je-
dynie czas na bawienie si¢ pomystami, by umozliwi¢ uruchomienie wyobrazni i mys$lenia
o charakterze dywergencyjnym. Taka konstatacja, mimo jej edukacyjnie uznanej shuszno-
$ci, wcale nie jest jednak faktycznie respektowana w praktyce szkolnej. Wspotczesna edu-
kacja niestety rzadko czerpie ze strategii dydaktycznych, ktore pozwalaja na jakakolwiek
niezalezno$¢ (rozumiang jako niesubordynacj¢), nie podejmuje tez istoty samoswiadome-
g0 dzialania ,,umyslnego sprawcy” (Stasiak 2000: 108 i dalsze), potrafiagcego $wiadomie
kontrolowa¢ wtasny rozwdj i potencjat modyfikowania rzeczywistosci, czyli tworzenia.
Zmiana tej optyki wydaje si¢ by¢ wiec sprawa priorytetowa.

Myslac o rozwoju aktywnoS$ci tworczej na poziomie wczesnoszkolnym, nie mozna
pomina¢ koniecznosci formutowania strategii pracy z uczniem opartej na szczegodlnej,
dedykowanej dywergencyjnosci', sytuacji stymulujacej (Kwiecinski 1992), ktora sprzyja

! Rozumianej jako cecha my$lenia i nietuzinkowej aktywno$ci. Przypomnijmy: myslenie dywergencyjne
posiada cechy oryginalnosci, ptynnosci, gigtkosci i elaboracji (Guilford 1978).
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dziataniom kreacyjnym. Wymaga ona z jednej strony uznania istotno$ci pozytywnej oce-
ny wysitku kazdego uczestnika zaj¢é, z drugiej stwarzania aury akceptacji, bezpieczen-
stwa (Kloska 1999: 8).

Tworzenie ma wymiar realizacyjny, ale kazdy cztowiek rodzi si¢ ze specyficznymi za-
datkami/potencjalno$ciami, ktére moga — lub nie — zosta¢ w toku edukacji ujawnione, ak-
tualizowane. I tak dywergencja i tworczo$¢ jako cechy przejawiane przez dziecko bazuja
na kreatywnosci, ktora jest wlasnie potencjatem. Potencjal moze by¢ spozytkowany w po-
staci tworczego dziatania, ale rownie dobrze moze si¢ zdarzy¢, iz zostanie niespelniong
obietnicq. Takie rozréznienie implikuje ujecie kreatywnosci jako swoistego pierwiastka
niezbgdnego do twdrczego funkcjonowania, ,,nie kazda jednak kreatywna osoba jest twor-
cza” (Karwowski 2009: 18). Aby 6w potencjat mogt zosta¢ zaktualizowany, kluczowe
stanie si¢ formulowanie sytuacji edukacyjnych wyzwalajacych/ujawniajacych tkwigcy
w dziecku potencjal, a takze stymulujacy rozszerzanie owego potencjatu.

J.S. Bruner podaje warunki tworczej dziatalnosci, ktorych zaistnienie ma wymiar sty-
mulujacy, beda to dodatkowo swoiscie pojete wytyczne dla organizowania okazji kre-
acyjnych ucznia w wieku wczesnoszkolnym: wejscie w glab wiasnej indywidualnosci,
gotowos¢ odejscia od tego, co oczywiste, oderwanie si¢ od form istniejacych, wolnosé
podporzadkowania si¢ przedmiotowi tworzenia, wreszcie emocjonalny stosunek do dzia-
fania i jego spontaniczno$¢ (Bruner 1971: 368).

Niniejsze rozwazania podejmujg probe sformutowania jednej z mozliwych strategii
organizowania procesu aktualizowania potencjalno$ci tworczej ucznidow, przy czym sytu-
acja stymulujaca oparta zostanie w niej na pracy z dzietem sztuki wizualnej i generowanej
na jego kanwie aktywnos$ci o charakterze parateatralnym.

Model aktualizacji transformujgcej

W przedmiotowej strategii moéwimy o specjalnym formutowaniu/organizowaniu edukacji,
w ktorej dokonuje si¢ przesunigcie z podejécia translative, bazujacego na transmisyjnej
formule kontaktu z uczniem, w kierunku transformative (Kielar 2012: 164), umozliwia-
jacym aktywne przeksztatcanie rzeczywistosci i wlasne odkrywanie znaczen przez dziec-
ko. Model aktualizacji transformujacej usytuowany zostanie w podstawie teoretycznej
pedagogiki integralnej, czyli koncepcji AQAL (tamze), odwotujacej si¢ do holizmu (ro-
zumianego jako jedno$¢ osoby — jej umystu, ciata, serca i ducha z naturg i wspolnota).
Rudymentarne jest tu zatozenie zaistnienia transgresji i dziatan opartych na aktualizacji
potencjatu ucznia. A oto przestanki modelu integralnego:

— punktem wyj$cia jest rozumienie ksztalcenia jako procesu, ktory jednoczesnie an-
gazuje jednostke intelektualnie i intuicyjnie, emocjonalnie i percepcyjnie (Andru-
kowicz 2001),

— edukacja winna mie¢ formut¢ wieloczynnikowego wspottworzenia osoby,

— istotg zaje¢ staje si¢ oparcie dziatan o inicjowanie sytuacji uruchamiajacych eks-
presje kulturowa uczniow.



Aktualizowanie potencjalnosci tworczej uczniow... 9

Nie bez znaczenia jest rowniez odwotanie si¢ do idei wielorakich inteligencji (Gardner
2002), a zatem takoz do polisensorycznosci w nauczaniu-uczeniu si¢ (Bogdanowicz 1997;
Maas 1998), przy jednoczesnym hotubieniu indywidualnosci, czyli uznawania niepowta-
rzalnosci jednostki, za§ klamra spalajaca calo§¢ modelu jest koncepcja konstruktywizmu
(Klus-Stanska 2000), odniesionego do budowania wiedzy takze w oparciu o osobisty i idio-
synkratyczny charakter do§wiadczen ucznia, wigzac uczenie z problemami codziennego zy-
cia (zob. Kielar 2012: 164). Co wigcej, w strategii odnajdziemy punkty styczne z postulowa-
ng przez Toma Murraya ideg uciele$niania warto$ci, kazde dziatanie ekspresyjne to swoista
opowies¢ podejmujaca rozwazania o charakterze metapoznawczym (za Kielar 2012: 167).

Odszukamy w niej rowniez wspotbrzmienie z personalizacjg edukacji, gdyz uwypu-
kla ona dialogiczno$¢ i emocjonalne zaangazowanie podmiotdw aktu ekspresji, podkresla
konieczno$¢ samorealizacji, zwlaszcza w obszarze indywidualnych potrzeb i zdolnosci,
wreszcie zaklada konieczno$¢ zroéznicowanego podej$cia do kazdego uczestnika zajeé
(Sliwerski 2008: 45—46).

Dodatkowo zaktadamy pojawienie si¢ wysitku intelektualnego dokonujacego sie¢
w zywym doswiadczeniu, co przebiega rownoczesnie z zaistnieniem gotowosci do pod-
jecia wymiany z innymi uczestnikami zaje¢. Proces uczenia si¢ bowiem jest mozliwy
tylko wowczas, kiedy zachodzi w spotecznej jednosci, w jakiej dokonuje si¢ wymiana
,,0sobi$cie znaczacych wrazen, uczué i proceséw myslowych” (Sliwerski 2005: 185), przy
jasnym wyrazaniu swojej odrgbnos$ci oraz zroznicowania, ktore prowokuje do dialogicz-
nej transakcji — cyrkulacji perspektyw.

Formuta zaj¢é, realizowanych na poziomie edukacji wezesnoszkolnej?, opiera si¢ na
elastycznie traktowanym modelu, w ktérym poszczegdlne elementy moga by¢ modyfi-
kowane lub traktowane zamiennie. Niemniej zasadniczy zarys owego modelu przyjmie
ustalony porzadek, ktory uwidoczniono w schemacie 1.

Porzadek zaj¢¢ ukazuje dwie zasadnicze fazy — pierwsza wykorzystuje akt obcowania
ze sztuka w postaci odbioru wizualnego (obraz)® i audytywnego (muzyka)*, przy czym
zalezy nam w takiej koincydencji na zaistnieniu redundancji kodowania. Allan Paivio
(1986) przekonuje, ze tresci obrazowe i audytywne przechowywane sa w pamieci na
dwach systemach, wskazujacych specyficzng modalnos¢. Reprezentacje umystowe zas
maja swoje zrédto w do§wiadczeniu natury percepcyjnej, takze motorycznej i uczuciowe;j,

2 Zajecia sa realizowane w ramach projektu eksperymentu pedagogicznego o charakterze badawczo-
-innowacyjnym: Aktualizowanie potencjalnosci modalnych i tworczych uczniow klas I-1II jako kompe-
tencji kluczowych przez integralng ekspresje kulturowq usytuowang w sztukach wizualnych, ktory jest
prowadzony przez Zaklad Pedagogiki Twoérczosci i Ekspresji Dziecka Uniwersytetu Slaskiego, za$ zaje-
cia eksperymentalne prowadzi autorka tekstu. Innowacja zostata zatwierdzona i skierowana do realizacji
przez Ministra Edukacji Narodowej 24 czerwca 2014 (DKOW.WEPW.5019.15.2014). Pelny czas realiza-
cji obejmujacy catly cykl ksztalcenia na poziomie wezesnoszkolnym, trwa od 1.09.2014 do 30.06.2018.

3 Zestaw prezentowanych podczas zajg¢ obrazow obejmuje dzieta surrealistyczne, np. prace René Ma-
gritte’a, Salvadora Dali, Vladimira Kusha.

4 Material muzyczny w cyklu eksperymentalnym zaczerpniety jest gldwnie z muzyki filmowej, tworzonej
przez kompozytorow wspotczesnych, m.in.: Abla Korzeniowskiego, Hansa Zimmera i Alexandre’a Desplata.
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Prezentacja obrazow — dziet wspotczesnej sztuki wizualnej

—

Redundancja kodowania

FAZA inspiracji Symultanicznie odtwarzania instrumentalna muzyka
inspirujaca

Tworzenie, asocjowanie

Podzial na zespoty =
dokonany

oo Zespotowe tworzenie historyjek — skojarzen
spontanicznie

z percypowanymi obrazami i muzyka,
Zakodowanie ich w obrazkach
rysowanych zespotowo

FAZA przekodowania intersemiotycznego historyjek narysowanych na scenki teatralne

=_—
=

\/

Pokaz scenek pozostalym grupom — werbalizacja — odkrywanie zawartych przez inne grupy znaczen
— ,,demaskowanie historyjek”

ustalenie kolejnosci i zawarto$ci ruchowej opowiesci

Schemat 1. Model aktualizacji transformujacej

co dla niniejszego modelu jest kwestig znaczaca. Celowe wydaje si¢ przeto podwojenie
indukcji, polaczenie obrazu z muzyka, gdyz ,,czynnikiem istotnie modyfikujacym efekty
pamigci jest liczba kodéw wzbudzonych przez bodziec” (Dylak 1995: 50). Cenne jest
roéwniez stwarzanie szansy na stymulowanie mozliwie najwigkszej liczby kanalow sen-
sorycznych przez polisensoryczne uruchamianie aktywnosci uczniow — VAKT (Krason,
Szafraniec 2002). Mézg pracuje wtedy catosciowo, sieci nerwowe tatwiej pokrywaja si¢
mieling, a to prowadzi do szybszych transmisji.

Kolejny komponent, to tworzenie scenariusza niejako wspdlnie utozonej historyjki,
ktora zostata zainspirowana asocjacjami i wyobrazeniami dzieci podczas I fazy, recepcyj-
nej. Tu zasadniczym elementem jest negocjowanie znaczen w grupie wspotpracujacych ze
soba ucznidw, staramy si¢, by wszystkie pomysty dzieci zostaly w tej historii uwzglednio-
ne. Zalezy nam na porozumiewaniu si¢, przyjmowaniu odmiennych punktéw widzenia,
ale tez umiej¢tnosci autoprezentacji. Ta faza poczatkowo wymaga udzialu nauczyciela,
gloéwnie o charakterze porzadkujacym, z czasem okazuje si¢ jednak coraz mniej potrzebna
— 1 to jest zasadniczym zyskiem edukacyjnym, dzieci ucza si¢ bowiem intersubiektywne-
go interpretowania obrazéw w postaci opowiesci rysowanej wspolnie.
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Ostatni czton zaj¢¢ to kolejne przekodowanie, tym razem intersemiotyczne, ze zna-
kow wizualnych na cielesne, czemu towarzyszy muzyka z fazy inspiracyjnej. Znaczenie
ekspresji cielesno-motorycznej, bedacej elementem wyrazania si¢ poprzez jezyk sztu-
ki, zespolonej z percepcja, doskonale ujmuje Richard Shusterman w idei somaestetyki
(Shusterman 2006). Pisze on: ,,emocjonalna warto$¢ sztuki, jak wszystkie emocje, musi
by¢ doswiadczana cieles$nie, aby byta do§wiadczana w ogole” (tamze), gdyz ucielesnie-
nie staje si¢ miejscem ,,sensoryczno-estetycznej percepcji (aisthesis) oraz kreatywnego
ksztattowania siebie” (Shusterman 2007: 75). A. Wantuch powie nawet, ze niemozliwe
jest myslenie bez pomocy ciata (Wantuch 2011: 58—60).

Calos¢ sesji eksperymentalnych finalizuje wzajemny pokaz przygotowanych scenek
teatralizacyjnych i podczas tej fazy uczniowie ponownie dokonuja odkrywania znaczen,
uruchamiajac asocjacje i porownujac odczytanie materiatu indukcyjnego (obrazéw i mu-
zyki) przez kolegow z wiasnym. Kazdy koncept jest akceptowany, cenimy zwlaszcza
oryginalno$¢ pomystow i otwarto$¢ na odmienne poglady innych osob. Zajgcia, co juz
powiedziano, moga by¢ fragmentarycznie modyfikowane, czasem rozlozone zostaja na
dwa, trzy spotkania, ale wowczas zawsze rozpoczynamy od przypomnienia inspiracji.

Doniesienie z pilotazowych badan indywidualizujacych — zalozenia, metoda

Celem podjetych badan jest okreslenie skutecznosci modelu aktualizacji transformujace;j,
zatem w eksploracji empirycznej siegnigto do procedury quasi-eksperymentalnej®. Pro-
blem badawczy sformutowano za$ w postaci pytania: Jaka jest skutecznos¢ zastosowania
tej strategii w stymulowaniu kreatywno$ci ucznia klasy I szkoty podstawowej?

Quasi-eksperyment jako wiodaca metode niniejszych dociekan empirycznych potrak-
towano w sposob szczegdlny. Rudymentem specyfiki mys$lenia o podjetych badaniach
stato si¢ zalozenie, ze ,.kazda zywa istota jest (...) jednostka niepowtarzalna” (Kepin-
ski 2015: 314). Jesli zatem dazymy do poznania cztowicka czy — w przypadku przed-
stawionych badan — rozpoznania zakresu aktualizowania potencjatu ucznia w kontakcie
z metoda edukacyjna, nie sposob nie zauwazy¢, ze polem namystu winna stac si¢ jego
niepowtarzalno$¢ wlasnie i to postrzegana w pelnej koncentracji na osobie. Badania zatem
beda obejmowaty opisy poszczegoélnych uczestnikéw zajec przed ich rozpoczeciem i po
ich zakonczeniu, zgodnie z postulowanym przez Krzysztofa Konarzewskiego uznaniem
unikatowosci kazdego przypadku (Konarzewski 2000: 77).

Ograniczenie objetosci tego artykutu wymusito konieczno$é skupienia si¢ na jednym
przypadku, zdecydowalam si¢ jednak na zaprezentowanie go jako swoiscie pilotazowe-
go badania. Gtéwnie uczynitam to, by przedstawi¢ koncepcje modelu zaje¢¢ i propozycji
sposobu indywidualizujacej weryfikacji ich skutecznosci w zakresie stymulowania kre-
atywnosci — potencjalno$ci tworczej ucznia. Zastosowalam specyficzny typ dociekania

5> Zajecia bedace podstawg analizy byty prowadzone przez autorke opracowania w klasie I jednej ze szkot
na Slasku w roku szkolnym 2015/2016.
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w postaci quasi-eksperymentu indywidualizujacego (zob. opis metody badan Krason, Ko-
nieczna-Nowak 2016).

Czynnikiem eksperymentalnym (zmienng niezalezng) uczynitam zajecia oparte na mo-
delu aktualizacji transformujacej®, majacej za zadanie uruchomi¢ potencjalno$¢ kreacyj-
ng ucznia, ktora poddana bedzie analizie jako zmienna zalezna. Punktem ogniskujacym
poznawanie dzialania dziecka podczas zaj¢¢ i indywidualizujagcego weryfikowania sku-
tecznosci strategii bedzie technika gromadzenia danych w postaci obserwacji (Angrosino
2010: 81), wszak ,,nauka zaczyna si¢ od obserwacji i musi do niej powréci¢ dla swego
ostatecznego sprawdzenia” (Goode, Hatt 1952: 110). Ow akt postrzegania reaktywnosci
ucznia, jego pomyslow i sposobow nawigzywanie przez niego interakcji z innymi uczest-
nikami wlasnej grupy i grup pozostatych, umozliwi okreslenie zmiany w aktualizowanej
potencjalnos$ci ucznia (Angrosino 2010: 81).

Ponizej zaprezentuj¢ propozycje¢ deskrypcji przypadka oraz schedule obserwacyjng
sporzadzong dwukrotnie na podstawie analizy zachowan jednego z uczestnikéw zajeé.
Scheduty te zawierajg zebrane spostrzezenia z dwoch momentoéw wdrozenia strategii edu-
kacyjnej — podczas pierwszych i podczas ostatnich zaj¢é realizowanych w ciggu jednego
roku szkolnego. Poniewaz wazna jest rejestracja wszystkich spostrzezen, zatem jedynym
sposobem gromadzenia materiatu empirycznego jest nagrywanie zaje¢’ i analizowanie za-
chowan kazdego dziecka odre¢bnie juz po ich zakonczeniu. Dla obiektywizacji zebranego
materiatu i jego interpretacji warto odwotac si¢ — przed ostateczng weryfikacja hipotezy
zaktadajacej skuteczno$¢ zaje¢ — do triangulacji. Polega¢ ona moze na wypehieniu sche-
duly z zaje¢ jeszcze przez innego obserwatora lub kilku obserwatorow.

Przypadek Mateusza

Badany chtopiec, uczen klasy I, w momencie rozpoczgcia badania ma ukonczone 7 lat,
interesuje si¢ pitka nozna i prosi, by nazywaé go Ronaldo. Jest nadruchliwy, trudno kon-
centruje si¢ na zadaniach. Ma potrzebe zwracania na siebie uwagi, czasem czyni to wprost
kierujac pytania do osoby prowadzacej zajecia. Domaga si¢ akceptacji, mniej zwraca
uwagg na innych uczniow.

Sesja I — inspirowana zestawem obrazoéw surrealistycznych, otwartych na znaczenia oraz
muzyka J. Williamsa zaczerpnieta ze Sciezki dzwigkowej filmu ,,Park Jurajski”. Zajecia ini-
cjujace cykl dla klasy I — pierwszy kontakt prowadzacej z grupg i badanym przypadkiem.

FAZATI

Komponent recepcyjny

W czasie inspiracji tylko przez chwilg chlopiec patrzy na prezentowane obrazy, wykonuje
szereg synkinezji, poklepuje si¢ po policzkach, obgryza paznokcie, petza, zmienia miejsce

¢ Przedstawiam szczegotowy opis czynnika eksperymentalnego w rozdziale 2.
7 Oczywiscie po uzyskaniu zgody rodzicdw i nauczycieli.



Scheduta 1. Obserwacja poczatkowa

Kategoria
potencjalnosci
tworczej

Tematyka opowiesci ruchowej generowanej niedyrektywnie

Akceptowalna skierowana do innych éwiczacych

Nieakceptowalna skierowana przeciw innym ¢éwiczacych

Adekwatna do charakteru
indukcji muzycznej

Nieadekwatna do
charakteru indukcji

Adekwatna do charakteru
indukcji muzycznej

Nieadekwatna do
charakteru indukecji

Uwagi

Dzialania
konwergencyjne

Nie zglasza swoich pomystow,
ale chetnie przejmuje zadania
wyznaczone prze kogos
innego, cho¢ nie potrafi ich
do konca realizowac, bo
bardzo szybko si¢ rozprasza.

Duza ruchliwosé¢ wynikajgca
z przewagi pobudzenia,

brak umiejetnosci dluzszego
skupienia uwagi na tworzonej
historii

Dzialanie twércze — dyuwergencyjne

Kiedy prowadzqca uczynila
go waznq postaciq w scence
teatralizacyjnej (ma by¢
kapitanem) wida¢ motywacje
do starannego wykonania
zadania.

Pojawiajq si¢ zachowania
skierowane przeciw kolegom
(stara sig ich przemiescic¢

— czasem popychajqc), ale
to po raz pierwszy jest jego
inicjatywa.

Niestety szybko si¢ zniechgca,
rozprasza i zaczyna juz

tylko koncentrowac sie na
atakowaniu kolegow, ale juz
bez zwigzku z akcjq scenki,
przewraca sig i turla po
podlodze

Pelnienie waznej roli
wplynelo na motywacje

do dziatania takze poza
odtworczosciq, ale niestety
brak koncentracji skierowat
aktywnos¢ ucznia w strong
destrukcji catych zajgé

rozbudowana

Werbalizacj
OZI;WZLZCZ;:Ja Wypowiedz zdawkowa, pojedyncze stowa lub nieliczne zdania pojedyncze, dokladne odwolywanie si¢ do zaledwie jednego zaobserwowanego elementu
ograniczon; z obrazow. W czasie podsumowania swojej historii zaczyna mowié przed kolegami z grupy, ale po chwili wskazuje, by aktywnos$¢ przejgt ktos inny.
Werbalizacja
twércza Brak
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w jakim siedzi podczas prezentacji, chodzi na czworakach. Komentuje, cho¢ zwiazek ko-
mentarza z treScig obrazoéw jest dos¢ luzny. Kiedy dzieci werbalizuja spostrzezenia i aso-
cjacje z pokazywanymi obrazami, Mateusz nasladuje gr¢ na puzonie i trabi. Fiksuje si¢
tylko na tym jednym elemencie obrazowanym, jakby pozostate wizualizacje nie zostaty
przez niego odnotowane.

Komponent wykonawczy — obrazowanie

Szybko znajduje grupe kolegow, by wspdlnie wykonaé obrazek w zamierzeniu bedacy
scenariuszem wtlasnej historyjki. Chcialby grupie przewodniczy¢, ale raczej nie ma po-
myslow, co narysowac i inicjatywe przejmuja pozostali cztonkowie jego zespotu. Kiedy
wszyscy juz zakonczyli rysowanie i prace sg zbierane on — juz bez kolegéw — co$ jeszcze
stara si¢ ,,dorysowac”.

FAZA 11 PRZEKODOWANIA INTERSEMIOTYCZNEGO NA RUCH

Faza tworzenia ruchu zostanie ujeta w postaci scheduty, ktéra ujmuje komponenty kon-
wergencyjne, odtworcze oraz dywergencyjne, wskazujace na podjecie aktywnosci o cha-
rakterze tworczym.

Podsumowanie sesji I:

Mateusz nie wykazuje si¢ szczegdlnym zaangazowaniem podczas tworzenia, zaroOwno na
poziomie plastycznego dzialania, jak i kinestetycznego. Bardzo potrzebuje uwagi i chce
by¢ wyr6zniany, jesli mu si¢ to nie udaje — traci zainteresowanie aktywnoscia i nie stara
si¢ dziata¢ dywergencyjnie.

Sesja II (posttestowa, po rocznym dzialaniu analizowang strategia) — finalna dla klasy
I obrazy symboliczne, na jednym mozna dopatrze¢ si¢ zarysu oka — ten obraz stanie si¢
kluczowy dla uczestnikéw. Muzyka Gerry Goldsmith, $ciezka dzwigkowa z filmu ,,Chi-
natown” (Love Theme)

FAZA1

Komponent recepcyjny

W czasie stuchania i ogladania prezentacji siada obok prowadzacej, stara si¢ skupic, cho¢
wida¢ jeszcze pewna ruchliwos$é, ale sprowadzong do motoryki matej. Zadaje tez pytania
prowadzacej (dotyczace tego, co bedziemy robi¢ potem).

Komponent wykonawczy — obrazowanie

Na polecenie tworzenia grup ozywit si¢, biega po sali, szukajac swoich kolegow, podska-
kuje, kiedy jego grupa jest w komplecie. Wyraznie nastawiony jest na wspoldziatanie.
Pomaga tez rozdawac kredki i kartki (zachgcony przez prowadzaca do tego). Kiedy grupa
zaczyna rysowac, skupia si¢ na tym, co robig inni. Dopytuje kolegdéw, co beda robié, chce
to wiedzie¢ od razu. Bardziej mowi niz rysuje, cho¢ jest to werbalizacja zgodna z tematem



Scheduta 2. Obserwacja finalna

Kategoria
potencjalnosci
tworczej

Tematyka opowiesci ruchowej generowanej niedyrektywnie

AKkceptowalna skierowana do innych éwiczacych

Nieakceptowalna skierowana przeciw innym ¢wiczacych

Adekwatna do charakteru
indukcji muzycznej

Nieadekwatna do
charakteru indukcji

Adekwatna do charakteru
indukcji muzycznej

Nieadekwatna do
charakteru indukcji

Uwagi

Dzialania konwergencyjne

Odtwarza elementy

z rysunku, tworzy oko, jest
jego Zrenicq,

Ciggle lqczy si¢ ze swojq
grupq.

Nie chce wprowadzaé
modyfikacji do kolejnych
scenek, chce odtwarzaé ,,jak
bylo”

Przywiqzuje si¢ do rozwigzan
i brak jeszcze plynnosci
pomystow. Pochwalony za
cos fiksuje si¢ na powielaniu
tego, co si¢ spodobalo.

Dzialanie twércze — dyuwergencyjne

Kiedy rozpoczyna sie
prezentacja ruchowa
pokazuje innym dzieciom, co
majq robic¢

Kiedy koledzy go przestajg
stuchaé, zaczyna skakaé

w Srodku ,,0ka”, tanczy,

kreci sig i ktadzie wreszcie na
podlodze.

Nadruchliwosé nasila sig,
kiedy inne dzieci takze majq
istotne dla historii role. Przy
finalizacji scenki spiera sig
z prowadzqcq, wola ,, miato
by¢ inaczej”

Wyraznie widoczna jest
satysfakcja z waznej roli

w scence, to mobilizuje

i uruchamia inicjatywe,
cho¢ nadal jest ona silnie
zwigzana z rysunkiem.

Kiedy traci uprzywilejowana
pozycje — uruchamia sig
ponownie nadruchliwosé,
ale nie przestaje interesowac
sig tym, co buduje ruchowa
historig.

Werbalizacja
odtworcza,
ograniczona
Werbalizacja | Werbalizacja ma pewnie komponenty nowe i oryginalne, ale po zauwazaniu owej oryginalnosci — uczen nie szuka juz innych rozwigzan i moéwi o tym, co
tworcza zostalo juz zaakceptowane

rozbudowana
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obrazow z inspiracji. Po chwili wiacza si¢ do rysowania, tworzy co$, co podoba si¢ kole-
gom (spadajace kwadraty). Ale po jednym kwadracie przekazuje kredke koledze i prosi:
,»Pokaz mi te kwadraty”. Uwaznie patrzy, co robi kolega i skupia si¢ na tej aktywno$ci,
stara si¢ takze wiaczy¢ do rysowania, kiedy nabiera pewnosci, ze jego kwadrat byt dobry.

Wspotdziata i nie przeszkadza innym cztonkom jego zespotu. Po zakonczeniu wspol-
nej pracy chwyta obrazek i chce go omowi¢. Narracja ma do$¢ rozbudowang forme, przy-
taczam ja w brzmieniu i sktadni zrodtowej: To bylo takie oko i tutaj... zZe po prostu te
oko bylo czescig kwadratu. I spadaly kolorowe krople i wtedy to oko w deszczu stalo sie
kolorowe. Te krople pokolorowaly kwadraty i oko.

Po omoéwieniu, podskakujac z radosci (zostat pochwalony za opis obrazka swojej gru-
pYy), przemieszcza si¢, by przygotowac si¢ do czesci kinestetyczne;.

FAZA 11 PRZEKODOWANIA INTERSEMIOTYCZNEGO NA RUCH

Rozmieszczenie wpisow w schedule na réznych poziomach odzwierciedla przebieg zajec¢
i rézne nat¢zenie aktywnosci ucznia.

Podsumowanie obserwacji

Analiza sesji | i finalnej pokazuje zmiang, jaka pojawila si¢ w zachowaniu Mateusza.
Stat si¢ bardziej zaangazowany w zajecia i cho¢ trudno mu byto nadal opanowaé hype-
raktywno$¢ kinestetyczna, to jednak nie byla ona tak ekspansywna i nie przeszkadzata
w dziataniu grupy. Istotne dla chlopca jest odgrywanie waznej roli, wyroznienie dziata
stymulujaco na aktywnos¢, takze tworcza, cho¢ te ostatnig wida¢ gtéwnie w werbaliza-
cjach. Sfera cielesnosci dublowata tresci wczesniej nakre§lone narracyjnie. Najwigkszy
postep widoczny byt w zakresie spotecznego funkcjonowania. Pewnos¢ siebie przetozyta
si¢ tez na odwage przejawiang w kontakcie z prowadzaca. Mozna zatem sformutowac
wniosek, iz strategia aktualizowania transformujacego szczeg6lnie okazata si¢ skutecz-
na dla potencjalnosci spotecznej badanego przypadku. Rozwoj dywergencji nie jest tak
spektakularny, cho¢ wida¢ progres w zakresie tworczej werbalizacji. Wazne jest rowniez
kontrolowanie przez wigksza czgs¢ zaje¢ wlasnej nadruchliwosci. Zmiana dotyczyta jesz-
cze jednego aspektu, Mateusz prosit, by do niego zwracaé si¢ juz Leo Messi, poniewaz
Ronaldo go rozczarowat...

Zamkniecie

Istotno$¢ pedagogiczna prezentowanej organizacji strategii pracy z matym dzieckiem
ujawnia si¢ zwlaszcza w wymiarze interpersonalnego przeptywu, kiedy zestawimy ja np.
z przestroga Francisa Fukuyamy przed §wiatem pocztowieczym (Fukuyama 2005: 286),
ktoéry prognozuje w niedalekiej przysztosci state narastanie konfliktow spotecznych i za-
nik wspdlnego cztowieczenstwa. Kazda wiec formuta sytuujgca w zysku pedagogicznym
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rozwo0j uspolecznienia — tak jak idea kreacji plastycznej i teatralizacyjnej — zastuguje na
szczegolne podkreslenie.

Dodatkowo analizujac zysk aktualizacyjny/rozwojowy badanej formuty zajeé, za-
ktadamy — ponownie odwotujac si¢ do idei integralnej — rownolegle istnienie czterech
wymiardw przestrzeni edukacyjnej: subiektywnego doswiadczenia, obiektywnego zacho-
wania, intersubiektywnej kultury oraz interobiektywnych systemow (Kielar 2012: 183).
Wspodlegzystuja tu bowiem: i kultywowanie tworczosci (faza generowania historii, po-
szukiwanie konotacji plastycznych), jak i elementy mys$lenia krytycznego i logicznego
(kiedy nalezy scali¢ ze soba kolejne fazy opowiesci). A wszystko to osadzone zostaje
,.w niebanalnych dzietach kultury wizualnej i muzycznej, ktére kieruja odczytanie ciele-
sne w stron¢ odkrywania znaczen, zarowno w aspekcie monosubiektywnym, jak i intersu-
biektywnym” (Krason 2013).

Dostrzegajac pewne symptomy owych zyskow dla aktualizacji potencjatu uczniow
klas I-III, musimy pamigtac, iz zarysowane w opisie badan pewne prawidlowosci, jakie
wylaniaja si¢ z eksploracji, nalezy traktowac¢ jedynie jako subiektywnie dokonany, indy-
widualizujacy rekonesans.
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Summary
Geometry abilities of third graders in the light of research outcome

In the article, it was sought to determine the level of third-graders’ geometry skills on the basis of
the available test results of OBUT, K3 and Omnibus. It was indicated that not only might some
geometry learning difficulties arise from the specific nature of mathematical concepts, but from the
culture of mathematics teaching as well as application of a traditional methodology of this subject.
It was highlighted that the students have too little opportunities to manipulate objects and to gain
geometrical experiences. Beginning geometry education with planimetrics was questioned as well.

Stowa kluczowe: geometria, umiej¢tnosci uczniéw, edukacja wezesnoszkolna
Keywords: geometry, pupils’ skills, early childhood education

Uwagi o specyfice nauczania i uczenia si¢ geometrii

Geometria jest tym dzialem matematyki, ktory w opinii zarowno wielu nauczycieli, jak
i ucznidow jest trudny i nielubiany (Bakd 2003: 1). Jak zauwaza Duval (1998: 37), sam
proces nauczania geometrii jest bardziej skomplikowany i czesto mniej skuteczny niz np.
arytmetyki, czy algebry. Jednym z powodoéw trudno$ci w uczeniu si¢ i nauczaniu geo-
metrii jest sama specyfika poje¢ geometrycznych. Z natury sa one abstrakcyjne, a wigc
istniejg tylko w ludzkich umystach. W realnym $wiecie mozliwa jest tylko obserwacja
i manipulacja przedmiotami bedgcymi modelami tych pojec.

Rowniez rysunek geometryczny nie moze by¢ traktowany konkretnie i nie mozna go
utozsamiaé z abstrakcyjnym pojeciem (Nowik 2011: 148). Wiasciwe rozumienie rysunku
mozliwe jest tylko wtedy, gdy jego autor i odbiorca znajg i respektuja te same umowy,
uwzgledniajace nature reprezentowanych obiektow matematycznych (Parzysz 1989: 119).
Z tego punktu widzenia istotny jest kontekst sytuacji, w ktorej pojawia si¢ rysunek. Na
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przyktad rysunek tamanej zwyczajnej zamknigtej o trzech bokach, w zaleznosci od sytu-
acji, raz moze reprezentowac t¢ tamana, a raz trojkat. W przypadku figur nieograniczo-
nych (np. prostej, nieskonczonego pasa) rysunek jest tylko reprezentacja ograniczonej
czegsei takiej figury, co moze by¢ zrddlem nieporozumien (Parzysz 1989: 119-120). Co
wigcej, rysunek geometryczny, statyczny ze swojej natury, czesto wymaga «specyficzne-
go widzenia» (Panek, Pardata 1999: 65-69), ktore polega na myslowym manipulowaniu
obicktami geometrycznymi. Jest ono podstawowag i charakterystyczng cecha rozumowan
typu geometrycznego (Swoboda 2012: 19-20). Wsparciem dla ,,specyficznego widzenia”
sa odpowiednie intuicje geometryczne (Krygowska 1977; Fischbein 1987; Jones 1998;
Fujita i in. 2004; Gruszczyk-Kolczynska 2015) oraz dobra wyobraznia (De Lange 1986;
Panek, Pardata 1999; Tocki 2000).

W niniejszym artykule, piszac o intuicjach geometrycznych, mamy na mysli tatwos¢
dostrzegania pewnych cech wspolnych obiektow realnych i zaleznosci wystepujacych
migdzy tymi obiektami, tworzenia ich myslowych reprezentacji oraz postugiwania si¢
nimi. Sg to intuicje pierwotne, ktére objawiaja si¢ w postaci naglego ol$nienia, pojawienia
si¢ mysli, idei, czy gotowej odpowiedzi na nurtujace pytanie (Krygowska 1977: 131). Na
rozwoj intuicji geometrycznych niewatpliwie ma wpltyw nabywanie wielu do§wiadczen
z modelami figur geometrycznych, pozwalajacych dziecku na stuszne przewidywania
i przeprowadzanie prostych, czasami nieco naiwnych, rozumowan.

Tocki (2000: 100) odroznia wyobraznig przestrzenng od wyobrazni geometrycznej. Je-
$li analizujemy obiekty rzeczywiste i stosunki realne za pomoca poje¢ geometrycznych, to
méwimy o wyobrazni przestrzennej. Postugiwanie si¢ wyobraznig przestrzenng oznacza
konstruowanie w umysle obrazow (rysunkéw) badanych obiektow realnych i dokonywa-
nie na nich operacji myslowych odpowiadajacych tym, ktore moga by¢ wykonywane na
realnych przedmiotach. Natomiast jesli uczen dokonuje geometrycznego modelowania
zagadnien z innych dziatow matematyki lub tworzy doktadne wyobrazenia o abstrakcyj-
nych figurach geometrycznych bez wykorzystywania rzeczywistosci, to postuguje si¢
wyobraznig geometryczng. Z tych rozwazan wynika, ze dzieci w klasach poczatkowych
postuguja si¢ wyobraznia przestrzenna.

Prawidlowosci ksztaltowania poje¢ i umiejetnosci geometrycznych

Nieustannie podejmowane sg przez dydaktykéw matematyki i psychologdéw proby po-
szukiwania odpowiednich sposobow opisu ksztaltowania poje¢ matematycznych. Konior
(2000: 11) wprost pisze, ze ,,mechanizm ich kreowania przez umyst ludzki, jak i sposoby
organizacji tego procesu w szkole, sa dalekie od pelnego poznania”. Hejny (1997: 17) wy-
roznia pigc etapdw w procesie tworzenia si¢ nowej (W tym geometrycznej) wiedzy ucznia.
Sa to: motywacja, etap izolowanych modeli, etap uniwersalnych modeli, podniesienie
abstrakcji, etap krystalizacji. W procesie rozwijania poje¢ geometrycznych u ucznidw
(4—15-letnich) Hejny (1997: 21) wyroznia trzy nastgpujace poziomy: przedpojgciowy, po-
je¢ uosobowionych (personalnych) oraz poje¢ socjalnych (spotecznych).
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Dzieci konczace edukacj¢ przedszkolng i rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej
znajduja si¢, zdaniem Hejny’ego (1997: 21-22) i Gruszczyk-Kolczynskiej (2009: 375;
2015: 187) na poziomie przedpojeciowym. Trafnie postuguja si¢ okresleniami ksztattu,
np. okragly, tréjkatny, wiazac je ze zbiorem odpowiednich obiektow §wiata realnego, przy
czym zaden z ksztaltow nie jest traktowany jako indywiduum (Hejny 1997: 22). W trak-
cie zbierania doswiadczen, dzigki manipulowaniu przedmiotami w podobnym ksztatcie
i ich obserwowaniu, a takze rozmawianiu o ksztattach, powoli wytaniaja si¢ w dziecig-
cych umystach zarysy poszczegolnych poje¢ geometrycznych. Dzieci konczace edukacje
wczesnoszkolnag nadaja niektérym pojeciom status obiektow uosobowionych.

Rownolegle z poznawaniem poj¢¢ geometrycznych rozwijaja si¢ umiejgtnosci geo-
metryczne dziecka. Kazda taka umiejetno$¢ zwigzana jest z pewnego rodzaju aktywno-
$cig — dzialaniem, ktore ujawnia si¢ w kontakcie z modelami obiektow geometrycznych.
Hejny (1997: 26-27) wymienia w tym zakresie: obserwowanie, manipulowanie, badanie,
werbalizowanie, konstruowanie, kreowanie.

Zakres treSci geometrycznych w przedszkolu i klasach 1-3

W klasach 1-3 ksztatceniu geometrycznemu poswigca si¢ niewiele uwagi. Obecnie na-
uczanie geometrii ogranicza si¢ do nastgpujacych aspektow: 1) okreslania wzajemnego
potozenia przedmiotow na ptaszczyznie i w przestrzeni, 2) okreslania i wytyczania kierun-
koéw, 3) rozpoznawania i nazywania modeli podstawowych figur geometrycznych w prze-
strzeni jednowymiarowej (punkt, prosta, odcinek) lub dwuwymiarowej (kwadrat, prosto-
kat, trojkat, koto), 4) wykonywania przeksztalcen geometrycznych, ktére nie zmieniaja
wielkosci 1 ksztaltu figur (np. symetria osiowa, przesunigcie rownolegle) oraz zmieniajg-
cych proporcjonalnie wielko$¢ (pomniejszanie i powigkszanie), 5) pomiarow (dtugosci,
masy, objetosci cieczy), 6) obliczen geometrycznych (np. obwoddw figur), 7) dostrzega-
nia relacji migdzy figurami. Nalezy zauwazy¢, ze nauczanie geometrii w klasach 1-3 sku-
pione jest na tresciach z planimetrii, natomiast tresci z geometrii przestrzennej pojawiaja
si¢ jedynie w kontekscie liczenia lub figur ptaskich. Pomimo Ze uczniowie postuguja si¢
modelami bryl, to nie poznaja terminéw ze stereometrii. Przyktadowo przygladajac si¢
pudetku (a nie prostopadtoscianowi), czy kostce (a nie szescianowi), rozpoznaja ksztatty
$cian tych przedmiotow.

Umiejetnos$ci geometryczne dzieci konczacych I etap ksztalcenia w Swietle badan

Umiejetnos$ci geometryczne nabywane przez dzieci w klasach 1-3 stanowig fundament,
na ktorym w kolejnych latach edukacji szkolnej, nadbudowywana jest ich wiedza geome-
tryczna. Jest to etap, na ktorym uczniowie powinni, w wyniku manipulowania obiektami
konkretnymi a takze prowadzenia ukierunkowanych obserwacji i méwieniu o swoich
spostrzezeniach, naby¢ odpowiednio duzo doswiadczen enaktywnych i ikonicznych,
sprzyjajacych w dalszej edukacji umiejetnosci wlasciwego interpretowania rysunkow
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geometrycznych i wykonywania przeksztatcen w mysli (Semadeni 2015: 122). Konse-
kwencja braku lub niewystarczajacych do§wiadczen w tym zakresie moze by¢ pojawia-
nie si¢, na wyzszych etapach edukacyjnych, nadmiernych lub specyficznych trudnos$ci
w uczeniu sie matematyki (Gruszczyk-Kolczynska 2009: 23-24).

Dlatego istotne jest okreslenie poziomu umiejetnosci geometrycznych trzecioklasi-
stow. Analiza sposobow rozwigzywania konkretnego zadania geometrycznego pozwala
zaobserwowacé podejscie dzieci do problemu oraz oceni¢ poziom umiejgtnosci operowania
posiadang wiedzg geometryczng. Dodatkowo dostarcza wielu cennych informacji o ty-
pach btedow popelnianych przez ucznidow, a czasami o hipotetycznych lub rzeczywistych
przyczynach ich pojawiania si¢.

W dalszej czgsci artykulu omawiamy umiejetnosci geometryczne dzieci na podstawie
raportéw z badan edukacyjnych: OBUT i K3 (przeprowadzonych przez Centralng Komi-
sj¢ Egzaminacyjng oraz Instytut Badan Edukacyjnych) oraz Omnibus (przeprowadzonym
przez wydawnictwo edukacyjne MAC Edukacja), a takze udostgpnionych nam wynikow
tych badan. W przypadku przytaczania informacji zaczerpnigtych z raportéw i publikacji
podajemy zrodto ich pochodzenia. Jednak niektére wyniki nie byly wczesniej nigdzie
opisane, a ich interpretacje sa skutkiem naszych analiz, przemyslen i refleksji.

Ze wzgledu na ograniczone ramy tego artykutu przedstawiamy tylko cz¢$¢ prowadzo-
nych przez nas analiz i poréwnan, dotyczacych wybranych zagadnien geometrycznych.

Rozpoznawanie rysunkow figur geometrycznych

W badaniu Omnibus 2016 trzecioklasisci mieli za zadanie wsréd podanych czterech ry-
sunkow figur wskazac te, ktore sa rysunkami prostokatow. Tylko 32% badanych wykonato
poprawnie to zadanie. Odrzucajac romb oraz figure, ktora nie byta wielokatem, wykazali
si¢ rozumieniem poj¢cia prostokgt 1 znajomoscia jego podstawowych wiasnosci. Jednak
dla ok. 37% dzieci kwadrat nadal nie byt prostokatem. Co piaty uczen koncentrowat si¢
tylko na ksztalcie narysowanego obiektu (np. nie zwracal uwagi na to, ze figura przed-
stawiona na rysunku miata ,,zaokraglone rogi”’) (Czajkowska, Szurowska 2016: 18). Po-
dobne wyniki uzyskano w kolejnej edycji badania. Wielu trzecioklasistow rozpoznawato
figury geometryczne tylko wtedy, gdy byly one polozone w uprzywilejowanej pozycji. Na
rysunkach trojkaty zostaly poprawnie rozpoznane przez 75% badanych, kwadraty — przez
47%, a prostokaty, ktore nie byty kwadratami — przez 59% (Czajkowska, Biatek 2017:
23). A zatem znaczaca grupa dzieci nie osiagneta jeszcze poziomu poj¢é uosobowionych
(zgodnie z charakterystyka podang przez Hejny’ego).

Przeksztalcenia izometryczne na plaszczyinie (symetria, przesuniecie, obrot)

W badaniach OBUT 2014, K3 2015 i Omnibus 2017 znalazty si¢ zadania zwigzane
z przeksztatceniami izometrycznymi na ptaszczyznie. Az cztery zadania dotyczyly syme-
trii osiowej, przy czym zréznicowanie stopnia trudnosci wynikato z potozenia osi syme-
trii. W jednym nalezato na podstawie potowy figury osiowo symetrycznej, skonstruowac
w umysle te figure (Karpinski i in. 2014: 17). Kontekst zadania nawiazywat do sporzadza-
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nia wycinanki z papieru. Dodatkowo na rysunku zaznaczono, linig przerywana, pionowa
o$ symetrii. Rozwigzanie zadania nie sprawito uczniom trudnosci — poprawna odpowiedz
podato az 86% badanych trzecioklasistow (Karpinski i in. 2014: 17-18). W drugim zada-
niu uczniowie rowniez musieli wyobrazi¢ sobie, jak bedzie wygladata wycinanka po jej
roztozeniu. Tym razem jednak na rysunkach nie bylo pokazanej osi symetrii. Z rozwia-
zaniem tego zadania poradzito sobie 76% dzieci (Czajkowska, Bialek 2017: 23). Kolejne
zadanie wymagato tych samych umiejetnosci co poprzednie, ale kontekst zadania byt juz
inny (Karpinski i in. 2014: 18). Dziecko musiato wyobrazi¢ sobie, jak wyglada po rozto-
zeniu odcigty rog kartki papieru, zlozonej przed cigciem na pol. Poprawnej odpowiedzi
udzielitlo 68% uczniéw. Ok. 19% wskazalo na rysunek odcigtego naroznika przed jego
roztozeniem (Karpinski i in. 2014: 18—19). W czwartym zadaniu nalezato skonstruowac
odbicie symetryczne figury ztozonej z jednostkowych kwadratow narysowanych na po-
kratkowanej kwadratowej kartce. Utrudnieniem byto potozenie osi symetrii — uko$nie
w stosunku do brzegéw kartki. Poprawng odpowiedz podato 70% badanych (Zambrow-
ska i in. 2015: 27). To wskazuje na posiadanie przez trzecioklasistow wtasciwych intuicji
zwigzanych z symetrig osiowa, nawet w sytuacji kiedy o$§ symetrii nie jest zorientowana
ani poziomo, ani pionowo.

W badaniu K3 2015 pojawito si¢ zadanie, w ktérym nalezato ustali¢ efekt zlozenia
przeksztatcen izometrycznych — obrotu i przesuniecia, a takze odbicia symetrycznego,
zmieniajacego orientacje. Rozwigzanie zadania wymagalo wykonania mys$lowych mani-
pulacji — nalezato wyobrazi¢ sobie ruch pieczatki — figury w ksztalcie litery L, a nastepnie
stwierdzi¢, ktérego z podanych rysunkéw nie da si¢ otrzymac z jej uzyciem. Prawidto-
wa odpowiedz podalo tylko 45% uczniow (Zambrowska i in. 2015: 28). Wskazuje to na
znaczne trudnosci uczniéw z rozpoznawaniem wzajemnego utozenia figur oraz z wyobra-
zaniem sobie czynno$ci manipulowania i efektu dzialan na konkretach. Dla wielu trzecio-
klasistow wizualna informacja byta niewystarczajaca.

Kolejne zadanie zawierato kontekst realistyczny. Dotyczyto specyficznego sposobu
utozenia serwetek (Zambrowska i in. 2015: 29). W celu rozwigzania zadania konieczne
bylo powiazanie procedury ich uktadania, badz zdejmowania (kolejnosci w jakiej byly
one uktadane na stosie lub w jaki sposdb moga by¢ zdejmowane z tego stosu) z wiedza
o wlasnoséciach kwadratu. A zatem zadanie wymagato od dziecka rozpoznawania obiek-
tow, na podstawie swiadomie organizowanych danych czastkowych (widocznych frag-
mentow serwetek). Z rozwigzaniem tego zadania poradzila sobie nieco ponad polowa
(51%) badanych uczniéw (Zambrowska i in. 2015: 29).

Pomiar dlugosci odcinkow

Zarowno w obu edycjach badania Omnibus, jak i badaniu OBUT 2013 zamieszczono
zadania dotyczace pomiaru dtugosci odcinkow. W badaniu Omnibus zadania byty typo-
we, sprawdzajace podstawowe umiejetnosci. Uczniowie uczestniczacy w tym badaniu
w 2016 r. mieli zmierzy¢ dtugosci czterech odcinkow. Dokonujac pomiaru za pomoca
linijki, mogli samodzielnie dobra¢ jednostke. W przypadkach, w ktorych dlugosci odein-
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kéw wyrazone w centymetrach byty liczbami naturalnymi, odsetki poprawnych odpo-
wiedzi ksztattowaty si¢ na poziomie ok. 95%. Natomiast, gdy odcinek miat dtugos$¢ np.
45 mm, zadanie wykonato poprawnie ok. 80% badanych. Nieco nizsze wyniki uzyskali
uczniowie w przyktadach, w ktérych nalezalo narysowa¢ odcinki dtuzsze lub krotsze od
wskazanego odcinka o podang liczbe centymetrow. Odsetki poprawnych odpowiedzi wa-
haty si¢ od 74% do 79%. Podobne wyniki uzyskano w kolejnej edycji badania (Czajkow-
ska, Biatek 2017: 23).

Zadanie uzyte w badaniu OBUT 2013 bylo nietypowe. Uczniowie mieli podaé, jaka
laczna dlugo$é bedzie miata stomka powstata z dwdch mniejszych stomek (kazda o dhu-
gosci 13 cm), poprzez wsuni¢cie jednej z nich w drugg na glgbokos¢ 2cm. Zadanie to
poprawnie rozwiazato prawie 56% badanych. Czgsto pojawiajace si¢ btgdy spowodowane
byly dodaniem do siebie dlugosci dwoch stomek bez uwzglednienia skutku wsunigcia
jednej stomki w druga (Brozek i in. 2013: 22).

Obliczanie obwodow wielokgtow

W badaniu OBUT w 2013 r. wystgpito zadanie, w ktérym narysowane byly dwie figury
o tych samych obwodach: prostokat o wymiarach 1 cm na 5 cm i trojkat rownoboczny.
Uczen miat obliczy¢ dlugos$¢ boku trojkata. Nieco ponad 64% trzecioklasistow rozwigza-
o to zadanie poprawnie. Warto zauwazy¢, ze niektorzy uczniowie, ktorzy podali btedna
odpowiedz, dokonywali pomiaru dlugosci bokow narysowanego trojkata i liczyli obwod
sumujac wyniki swoich pomiaréw (Brozek i in. 2013: 17-18). Jednym z powodow takiej
sytuacji moze by¢ to, ze uczniowie nie rozpoznali wlasciwie roli, jaka peknit rysunek w da-
nym zadaniu. Znaczaco gorzej trzecioklasisci poradzili sobie z zadaniem, w ktorym nalezato
nie tylko wykazac si¢ umiejetnoscia liczenia obwodu kwadratu, ale takze stosowania jej
w nietypowych sytuacjach. Dzieci miaty obliczy¢ obwdd kwadratu odcigtego z prostokata
o wymiarach 3 cm “ 8 cm. Zadanie poprawnie rozwigzato 33,4% uczniéw. Wsrod btednych
odpowiedzi pojawialy si¢ dwa rodzaje rozwigzan: uczen obliczyl obwod narysowanego pro-
stokata i na tym przestat lub odmierzy! potowe dhuzszego boku prostokata i tam dokonat
«cigciay, otrzymujac prostokat, a nie kwadrat (Brozek i in. 2013: 18—19).

W jednym z zadan w badaniu K3 2015 na bokach trojkata rownobocznego zbudowa-
ne zostaly kwadraty o obwodach 20 cm. Nalezato wyznaczy¢ obwod trojkata. Poprawna
odpowiedz wskazato 62% badanych (Zambrowska i in. 2015: 33). W innym zadaniu na
pokratkowanej kartce narysowano prostokat czesciowo zastoniety ,.kleksem”. Dzieci mia-
ly policzy¢ obwad tego prostokata, znajac dtugos¢ boku kratki. Wigkszo$¢ (73%) uczniow
rozwigzata to zadanie poprawnie. Jednak ok. 20% uzyto linijki i dokonalo wlasnych po-
miarow bokoéw prostokata.

W badaniu Omnibus z 2017 r. uzyto zadania, w ktorym uczniowie mieli w kategoriach
prawda — falsz oceni¢ prawdziwos¢ trzech zdan dotyczacych dlugosci bokow i obwodu pro-
stokata, zbudowanego z jednakowych kwadratéw o znanej dtugos$ci boku. Odsetki popraw-
nych odpowiedzi w tym zadaniu wahaty si¢ od 47% do 75% (Czajkowska, Bialek 2017: 23).
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Obliczanie pol prostokqtow poprzez tliczanie figur jednostkowych

W badaniu Omnibus 2016 pojawilo si¢ zadanie sprawdzajace intuicje dzieci zwigzane
z pojeciem pola figury. Zadanie to bylo osadzone w kontekscie praktycznym. Trzecio-
klasisci mieli wskaza¢ najmniejsza liczbg prostokatnych plyt, ktorymi mozna wylozy¢
plac w ksztalcie kwadratu, ktadac ptyty obok siebie. Zarowno wymiary placu, jak i ptyty
byly tak dobrane, aby byto to mozliwe, bez koniecznosci ,,cigcia” ptyt. Zadanie zawierato
wykonane w skali rysunki plyty i placu, po to, aby uczen moégl zaplanowac¢ i narysowac
»wytozenie” placu ptytami. Ok. 47% dzieci wykonalo poprawnie to zadanie, 44% — bled-
nie, a 9% w ogole nie podjeto proby jego rozwiazywania.

Podzial figury lub budowanie figury 7 innych figur

W jednym z zadan w badaniu OBUT 2014 opisano sytuacj¢, w ktorej z trzech wycigtych
z papieru modeli figur geometrycznych: prostokata, kwadratu, trdjkata, zrobiono uktadan-
ke. Dzieci mialy rozpoznaé, ktory rysunek przedstawia figure, ktorej nie mozna utozy¢
z tych trzech modeli (Karpinski i in. 2014: 19). Zadanie to poprawnie rozwiazato 57%
badanych trzecioklasistow.

W badaniu Omnibus 2016 wystapity dwa zadania dotyczace podziatu figury na inne.
Pierwsze z nich kierowane byto do wszystkich uczniéw. Znajac dtugosci bokow trojkata
prostokatnego mieli stwierdzi¢, czy prostokat utozony z dwdch takich tréjkatow bedzie
miat wskazany obwod. Niecate 50% uczniéw poradzito sobie z tym zadaniem. Drugie
zadanie rozwigzywali tylko uczniowie uzdolnieni matematycznie. Mieli ustali¢ na ile czg-
$ci zostanie podzielona kartka papieru, ktora zostata ztozona na pot i przecieta tak, jak to
pokazano na rysunku. Jedynie 23% ucznidow podato poprawng odpowiedz. Mozliwe, Ze
dzieci nie potrafity wyobrazi¢ sobie sytuacji opisanej w zadaniu. Co wigcej, prawdopo-
dobnie nie skorzystaty z mozliwos$ci wykonania tego ¢wiczenia, cho¢ w badaniu Omnibus
uczniowie mieli do dyspozycji rézne srodki dydaktyczne i w dowolnym momencie mogli
ich uzy¢. Swiadczy¢é to moze o niewystarczajacym doswiadczeniu w zakresie wykonywa-
nia konkretnych czynnosci na realnych przedmiotach.

Podsumowanie

Zdecydowana wigkszos$¢ dzieci biorgcych udzial w wymienionych badaniach poradzita
sobie z rozwigzaniem typowych i prostych zadan geometrycznych. Na przyktad bezbted-
nie dokonywaty one za pomoca linijki pomiaru dtugosci odcinka w centymetrach, gdy
wyrazata si¢ ona liczba naturalng. Na ogot poprawnie obliczaty obwod prostokata lub
trojkata, gdy dane byty dtugosci jego bokow. Prawidtowo rozpoznawaty i rysowaty dru-
ga polowe figury osiowosymetrycznej. Dobrze radzity sobie tez z niektérymi zadaniami,
ktérych programowo nie rozwiazuje si¢ w szkole. To oznacza, ze dzieci majg dobre pier-
wotne intuicje geometryczne.

Jednak dla znaczacej grupy trzecioklasistow kwadrat nie byt prostokatem. Natomiast
figury, ktore nie byly wielokatami i tylko pozornie swoim ksztaltem przypominaty pro-
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stokat, na podstawie pobieznego ogladu, uznawane byty za prostokaty. Mozliwe jest za-
tem, ze w toku nauczania tych zagadnien zbyt mato uwagi poswigcono na analizg tzw.
skrajnych przypadkow lub tez znaczaca grupa dzieci nie jest jeszcze na poziomie pojeé
uosobowionych.

Trzecioklasisci czgsto nie radzili sobie w zadaniach, w ktorych nalezato wykonywac
obrot i przesunigcie. Zwykle mniej niz polowa badanych potrafita sobie wyobrazi¢ te prze-
ksztalcenia. Trudnosci pojawialy si¢ takze wtedy, gdy integralng czg¢écig zadania byt rysu-
nek. Uczniowie, ktorzy nie rozpoznali prawidtowo roli rysunku, dokonywali pomiaru dtu-
gosci odcinkow figury przedstawionej na ilustracji, co zazwyczaj prowadzito do btednego
rozwigzania. Odczytywanie roli rysunku w zadaniu matematycznym jest zlozong aktyw-
noscia, wymagajaca m.in. interpretowania i przetwarzania informacji. Jak pokazuja bada-
nia, uczniowie zaréwno na pierwszym (Bugajska — Jaszczott, Czajkowska 2013), jak i na
kolejnych etapach edukacyjnych (Czajkowska 2004) napotykaja trudnoséci w tym zakresie.

Powyzsze analizy mogg $wiadczy¢ o tym, ze uczniowie nie mieli zbyt wielu oka-
zji do gromadzenia do$wiadczen w sytuacjach manipulacyjnych. Moze to by¢ wynikiem
stosowania przestarzalej, skostnialej metodyki edukacji matematycznej i kultury naucza-
nia matematyki. Pomimo r6znych badan nad ksztaltowaniem si¢ poje¢ matematycznych
w umystach dzieci, prowadzonych w Polsce i na §wiecie oraz dotychczasowych ustalen
w tym zakresie (opisanych m.in. w pracach: Czaplewska (1998), Gruszczyk-Kolczynska
(2009, 2015), Hejny (1997), Semadeni i in. (2015), Swoboda (2006)), szkolen nauczy-
cieli, nadal edukacja matematyczna jest prowadzona w tradycyjny sposob (Czajkowska
i in. 2015; Karpinski, Zambrowska, 2015). W praktyce geometria szkolna w klasach 1-3
skoncentrowana jest na wyizolowanych ksztaltach geometrycznych, najczesciej prezen-
towanych w typowych sytuacjach i potozeniach, opanowaniu techniki mierzenia dtugosci
odcinkéw za pomoca linijki, a takze mechanicznemu opanowaniu przez dzieci techni-
ki obliczania obwodu poznanych prostokata, kwadratu, trojkata. Taki sposob pracy nie
sprzyja ,tworzeniu w mysli wyobrazen o abstrakcyjnych figurach i zwigzkach miedzy
nimi bez wykorzystywania ich realnych modeli (wyobraznia geometryczna) oraz rozwija-
niu specjalnego rodzaju przeczucia (wgladu), ktore pozwala wychwyci¢ sens lub ogarna¢
strukture sytuacji (uktad stosunkéw w niej wystepujacych), podjaé dziatanie lub dostrzec
przyktad (intuicja geometryczna)” (Trelinski, Trelinska 1996: 8). A zatem dzieci w kla-
sach poczatkowych nie maja optymalnych warunkéw do tworzenia intuicji geometrycz-
nych i rozwijania wyobrazni. Podobnego zdania sg Klus-Stanska i Kalinowska (2004: 80)
oraz Dabrowski (2013: 113).

Gruszezyk-Kolczynska (2009: 31-32) podkresla, Ze taka sytuacja jest efektem prefero-
wania w procesie dydaktycznym tzw. papierowej matematyki. Zastapienie manipulowania
przedmiotami obrazkami w podreczniku ogranicza materiat, ktory mozna przeksztatca¢
i poddawac¢ badaniom. Ogladajac jedynie obrazki, dziecko nie nabywa odpowiednich do-
$wiadczen geometrycznych. Kluczowe znaczenie dla tworzenia intuicji geometrycznych
i rozwijania wyobrazni przestrzennej ma bowiem operowanie modelami figur — ich samo-
dzielne wykonywanie (np. wycinanie z papieru, lepienie z plasteliny) i manipulowanie
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nimi ukierunkowane na badanie wtasnosci. Istotne sg takze przeksztalcenia geometrycz-
ne — symetria osiowa (wskazywanie figur osiowosymetrycznych, obserwowanie lustrza-
nego odbicia narysowanej figury), symetria obrotowa (rozety), przesuni¢cia (ornamenty,
mozaiki, uktadanki) oraz podobienstwo (powigkszanie i pomniejszanie). Wskazane jest
aby dzieci wykonywaty te przeksztalcenia, obserwowaly zachodzace zmiany i opowia-
daty o nich. Zagadnieniom tym, niestety, nie poswigca si¢ w szkole wystarczajacej uwagi
i traktuje si¢ je marginalnie (Karpinski i in. 2014: 21).

Mozna przypuszczaé, ze zmiana metodyki edukacji matematycznej moze znaczaco
przyczyni¢ si¢ do poprawy wiedzy i umiejetnosci geometrycznych uczniow. Teze t¢ cze-
$ciowo potwierdzaja obserwacje systemow ksztatcenia geometrycznego w innych krajach,
np. w Japonii, ktéra w testach PISA, TIMSS zajmuje czotlowe pozycje pod wzgledem
osiggnig¢ matematycznych uczniow. W Japonii nauke geometrii rozpoczyna si¢ od zapo-
znania z modelami podstawowych bryl, w trakcie manipulowania réznorodnymi przed-
miotami, np. opakowaniami, klockami, pudetkami i innymi przedmiotami codziennego
uzytku. Te dos§wiadczenia sg przyczynkiem do wprowadzenia i nazywania figur ptaskich
(Maczka 2016: 86-90). Japonscy nauczyciele nie wyjasniaja dzieciom zagadnien, nie in-
struujg jak rozwigza¢ zadanie, a jedynie dobieraja problemy, moderuja dyskusje, stawiaja
stymulujace do myslenia pytania. Za niewlasciwe pytania uznaja te, na ktére uczniowie
moga natychmiast odpowiedzie¢ (Maczka 2016: 87).

Wobec ujawnionych niedostatkdw obecnego modelu ksztalcenia geometrycznego
W nauczaniu poczatkowym warto podja¢ dyskusje na temat metodyki nauczania geome-
trii w klasach 1-3.

Literatura

Bako M. (2003), Different projecting methods in teaching spatial geometry. http://www.mathema-
tik.uni-dortmund.de/~erme/CERME3/Groups/TG7/TG7_Bako_cerme3.pdf, 26.02.2016.

Brozek A., Dobkowska J., Kondratek B., Nowakowska A., Paszkiewicz A., Pregler A., Puchalska
A., Sosulska D., Sutowska A., Zambrowska M. (2013), Ogdlnopolskie badanie umiejetnosci
trzecioklasistow OBUT 2013. Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych.

Bugajska—Jaszczott B., Czajkowska M. (2013), Komunikacja na zajeciach z edukacji matematycznej.
,,Problemy Wczesnej Edukacji” 4(23).

Czajkowska M. (2004), Refleksja nad rozwigzaniem zadania przeznaczonego dla uczniow zaintere-
sowanych matematykq. ,,Nauczyciele i Matematyka” (52).

Czajkowska M., Biatek K. (2017), Umiejetnosci polonistyczne i matematyczne trzecioklasistow. Ra-
port ze Sprawdzianu Kompetencji Trzecioklasisty Omnibus 2017. Kielce, Wydawnictwo MAC
Edukacja. https://www.mac.pl/omnibus, 30.06.2017.

Czajkowska M., Grochowalska M., Orzechowska M. (2015), Potrzeby nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej i nauczycieli matematyki w zakresie rozwoju zawodowego. Warszawa, Instytut Ba-
dan Edukacyjnych.



28 Monika Czajkowska, Beata Bugajska-Jaszczolt

Czajkowska M., Szurowska B. (2016), Umiejetnosci polonistyczne i matematyczne trzecioklasistow.
Raport ze Sprawdzianu Kompetencji Trzecioklasistow Omnibus 2016. Kielce, Wydawnictwo
MAC Edukacja.

https://www.mac.pl/aktualnosci/raport-z-omnibusa-ju-do-pobrania, 15.12.2016.

Czaplewska E. (1998), Rozwoj kompetencji w zakresie orientacji przestrzennej u dzieci od lat trzech
do osmiu. Niepublikowana rozprawa doktorska. Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

Dabrowski M. (2013), (Za)trudne, bo trzeba mysle¢. Warszawa, Instytut Badan Edukacyjnych.

Duval R. (1998), Geometry from a cognitive point of view. In: Mammana C. & Villani V. (eds.),
Perspectives on the Teaching of Geometry for the 21° Century. Dordrecht, Kluwer: Academic
Publisher.

Fischbein E. (1987), Intuition in Science and Mathematics: an educational approach. Dordrecht,
Reidel.

Gruszczyk-Kolczynska E. (red.) (2009), Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja ma-
tematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej
edukacji. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz wskazowki
do prowadzenia zajeé z dziecmi w domu, w przedszkolu i w szkole. Warszawa, Wydawnictwo
Edukacja Polska.

Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E. (2015), Dziecigca matematyka — dwadziescia lat pozniej.
Krakow, Wyd. Blizej Przedszkola.

Hejny M. (1997), Rozwoj wiedzy matematycznej. ,,Roczniki Polskiego Towarzystwa Matematycz-
nego Dydaktyka Matematyki”, 19.

Fujita T., Jones K. & Yamamoto S. (2004), Geometrical Intuition and the Learning and Teaching of
Geometry. In: 10th International Congress on Mathematical Education (ICME10), Topic Study
Group 10 (TSG10) on Research and Development in the Teaching and Learning of Geometry.
Copenhagen, Denmark. http://eprints.soton.ac.uk/14687/1/Fujita_Jones Yamamoto ICME10
TSG10_2004.pdf.

Jones K. (1998), Deductive and Intuitive Approaches to Solving Geometrical Problems. In: Mam-
mana C. & Villani V. (eds.), Perspectives on the Teaching of Geometry for the 21* Century.
Dordrecht, Kluwer: Academic Publisher.

Karpinski M., Nowakowska A., Orzechowska M., Sosulska D., Zambrowska M. (2014), Raport
z ogolnopolskiego badania umiejetnosci trzecioklasistow OBUT 2014. Warszawa, Instytut Ba-
dan Edukacyjnych.

Karpinski M., Zambrowska M. (2015), Nauczanie matematyki w szkole podstawowej. Raport z ba-
dania. http://www.ibe.edu.pl, 20.02.2017.

Kalinowska A., Klus-Stanska D. (2004), Rozwijanie myslenia matematycznego mtodszych uczniow.
Warszawa, Wyd. Akadem. Zak.

Konior J. (2002), Czym jest pojecie matematyczne (szkic z perspektywy nauczania i uczenia sig). W:
J. Zabowski (red.), Materiaty do studiowania dydaktyki matematyki, Ptock.

Krygowska Z. (1977), Zarys dydaktyki matematyki. Czes¢ 1. Warszawa, WSiP.

De Lange J. (1986), Geometria dla wszystkich, czy w ogole nie geometria? ,,Roczniki Polskiego
Towarzystwa Matematycznego Seria V Dydaktyka Matematyki” (6).

Nowik J. (2011), Ksztatcenie matematyczne w edukacji wezesnoszkolnej. Opole, Wydawnictwo No-
wik.

Maczka M. (2016), Pierwsze spotkania uczniow z geometriq — jak to robig Japonczycy?, ,Matema-
tyczna Edukacja Dzieci”, 1.


https://www.mac.pl/aktualnosci/raport-z-omnibusa-ju-do-pobrania

Umiejetnosci geometryczne trzecioklasistow w swietle wynikow badan 29

Panek D., Pardata A. (1999), Diagnozowanie wyobrazni przestrzennej uczniéw i studentéw. ,,Rocz-
niki Polskiego Towarzystwa Matematycznego Seria V Dydaktyka Matematyki”, 21.

Parzysz B. (1989), ,,Widzie¢” i ,,Wiedzie¢”. ,,Roczniki Polskiego Towarzystwa Matematycznego
Seria V Dydaktyka Matematyki” (11).

Pregler A., Wiatrak E. (red.) (2012), Ogdlnopolskie badanie umiejetnosci trzecioklasistow. Raport
z badania OBUT 2012. Warszawa, Centralna Komisja Egzaminacyjna.

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

Swoboda E. (2006), Przestrzen, regularnosci geometryczne i ksztalty w uczeniu sig i nauczaniu
dzieci. Rzeszow, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Swoboda E. (2012), Dynamic reasoning in elementary geometry — how to achieve it? ,,Roczniki
Polskiego Towarzystwa Matematycznego Seria V Dydaktyka Matematyki” (34).

Tocki J. (2000), Struktura procesu ksztatcenia matematycznego. Czg$¢ 1. Rzeszéw, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogiczne;.

Trelinski G., Trelinska U. (1996), Ksztattowanie pojec¢ geometrycznych na etapie przeddefinicyjnym.
Kielce, Wydawnictwo Mat i Met.

Zambrowska M., Karpinski M. i Kondratek B. (2015), Kompetencje matematyczne trzecioklasistow.
http://www.ibe.edu.pl, 20.02.2017.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
1(40)/2018 e-ISSN 2451-2230

Margarida Pocinho
University of Madeira
mpocinho@uma.pt

Agnieszka Olczak
University of Zielona Gora
a.olczak@ipp.uz.zgora.pl

Marzanna Franicka
University of Zielona Géra
m.farnicka@wpsnz.uz.zgora.pl

Bilingual language acquisition in preschool age:
The emotional context of kindergarten daily routines

Summary

This study aims to enhance bilingual language acquisition in very young children in a Portuguese
kindergarten. The promotion of children’s language and cognition is done through access to an-
other language — English — in their daily context by incorporating the language into the children’s
routines and school daily activities. We collected data from an immersion teacher training program
towards bilingualism use, the development of their assistants’ English language fluency, the parents’
awareness and beliefs about English and children’s language development. The sample includes
140 children, aged 5 months to 6 years, teachers and teaching assistants. Teachers have changed
their language beliefs concerning English and the program has influenced their practice. The results
showed that children develop communicative skills in both languages when surrounded by a bilin-
gual friendly and emotional environment. They use both languages in their everyday life and have
created a positive and emotional relationship with the English.

Keywords: bilingual language acquisition, young children, kindergarten, daily routines,
emotional learning context

Introduction

In many countries English as a foreign language (EFL) teaching now begins in pre-prima-
ry school classrooms (Robinson et al. 2015). Considering this situation and the fact that
“(...) communication in foreign languages is among the key competencies necessary for
personal fulfilment, active citizenship, social cohesion and employability in a knowledge
society” (Council of European Union, 2011), we implemented the Kindergarten Project in
order to promote children’s cognitive and language development.
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Regular use of more than one language is believed to improve cognitive skills, such as
creativity and problem solving and cognitive advantages of bilingualism have even been
found during the first year of life (Brito et al. 2015; Kovacs, Mehler 2009). Garbin et al.
(2010) studied the bridging language and attention; they have shown the positive brain
basis of the impact of bilingualism on cognitive control.

The analysis of kindergarten children cognitive skills is still under process. However,
research shows that being bilingual can have tangible practical benefits. The improvements
in cognitive and sensory processing driven by bilingual experience may help a bilingual
person to better process information in the environment, leading to a clearer signal for
learning. This kind of improved attention to detail may help explain why bilingual adults
learn a third language better than monolingual adults learn a second language (Kaushan-
skaya, Marian 2009).

The bilingual language-learning advantage may be rooted in the ability to focus on in-
formation about the new language while reducing interference from the languages they al-
ready know. This ability would allow bilingual people to more easily access newly learned
words, leading to larger gains in vocabulary than those experienced by monolingual peo-
ple who are not as skilled at inhibiting competing information (Bartolotti, Marian 2012).

Despite certain linguistic limitations that have been observed in bilinguals (e.g., in-
creased naming difficulty) (Gollan et al. 2005), bilingualism has been associated with
improved metalinguistic awareness (the ability to recognize language as a system that can
be manipulated and explored), as well as with better memory, visual-spatial skills, and
even creativity. The cognitive, neural, and social advantages observed in bilingual people
highlight the need to consider how bilingualism shapes the activity and the architecture
of the brain, and ultimately how language is represented in the human mind, especially
since the majority of speakers in the world experience life through more than one language
(Diaz, Klingler 1991).

Since the 70s, the National Consortia for Bilingual Education (1971) indicates the ben-
efits of a curriculum with activities which are appropriate for five-year-olds which relate
to their cultural background and which deal with concepts within their immediate range of
experiences. Early and highly proficient bilingual children who acquire a second language
(in L2-immersion) from home or social community benefit from enhanced cognitive de-
velopment compared to monolingual peers (Bialystok et al. 2012; Kovacs Mehler 2009;
Martin-Rhee, Bialystok 2008; Nicolay &Poncelet 2013, 2015).

Like previous studies examining executive attention and control in young children
(Yang et al. 2011), Brito, Sebastian-Gallés and Barr (2015), with a sample of 18-month-
old infants exposed to two similar languages (Spanish-Catalan) or two more different
(English-Spanish), find that bilingualism acts independently of variables like language
similarity and cultural background on a memory generalization measure.

This project aims to promote children’s cognitive and language growth through access
to another language in their daily context. It involves the Center’s Daycare (6 months — 3
years), preschool (3—4 years) and kindergarten (5—6 years) class teachers, training assis-
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tants; and it also considers the parents’ feedback and the children’s preferences and learn-
ing rhythm. The aim of the present study is to answer the following three research ques-
tions: (1) When surrounded by an emotional unbalanced bilingual environment, do young
children develop communicative and cognitive skills in both languages? (2) Do they use
spontaneously both languages in their everyday life and do they create an emotional re-
lationship with the English language? And (3) When submitted to a bilingual training
teaching program, do kindergarten teachers change their language beliefs concerning the
English language and, if so, how does that influence their classroom practice?

Method

Participants
The sample includes 140 children aged 5 months to 6 years from a Portuguese kindergar-
ten. It also includes 17 teaching assistants and 9 kindergarten teachers.

Instruments
The basic instruments used in the study were applied to assess:

Teachers: (1) Survey on teacher’s language skills — according to CEFR (Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages) levels; (2) Awareness of teachers’ major
strengths and weaknesses/fears concerning English; (3) Awareness of how teachers relate
to English; (4) Analysis of teachers’ preferences concerning class activities; (5) children’s
achievements sheet.

Parents: parents’ questionnaires about their awareness and beliefs about English and
children’s language development (online, google docs).

Children: survey of children’s emotions towards English and related activities. The
latter was applied by the teachers at the end of the school year with the help of visual aids
and Portuguese (Figure 1).

Procedure
We implemented an L2-immersion teacher and teacher’s assistants training program in
three school years.

In the 1% year: after applied the program instruments, we gathered the main topics to
be worked with the children throughout the school year.

In the 2™ year the program included the following topics: (1) Language input sessions:
focus on speaking and oral interaction for the participants (games and role play) (sessions
lasted 1 hour and took place once a month); (2) Practical sessions: exploring children’s
English literature that could be adapted to the topic of the month; exploring rhymes, ex-
perimenting and practicing native English songs and games; learning and preparing the
classroom materials (realia) to be used in English (sessions with the teacher lasted 2 hours
and took place once a month). All participants kept a journal about their experience, the
activities are done in class and the children’s responses and/or spontaneous use of English.
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Figure 1. Children’s survey

They also reflected on their awareness on using English in context and how it was devel-
oped through the school year, relating the children’s productions with a deeper knowledge
of the language.

In the 3" year, the program included follow-up sessions to help participants with more
difficulty in getting material or to prepare for a certain topic (sessions lasted 1 hour and
were held once a month). Furthermore, teachers contacted the person responsible for the
training program through email whenever they had any kind of difficulties or doubts. Fi-
nally, teachers were asked to fill in a questionnaire on their children’s achievements.
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Results

Immersion training program

After program implementation, there were great differences among the teacher’s knowledge
of English. Analysis indicated that there was a wider range of knowledge among the teachers
in all the skills indicated in the CEFR — from A1 to C1 measured by Cambridge tests.

The major strengths identified were: willingness to learn, enthusiasm; awareness of
English as being an important language for them and the children’s future. The major
weaknesses and fears revealed were: to fail expectations concerning their ability to learn,
relearn, speak and put into practice the English language; to make mistakes in front of
their peers, the teaching assistants and the children; to speak English in front of an adult
(mainly the program developer and the teaching assistants). Three of the nine teachers
clearly indicated that they didn’t like English. By the end of the first year of the program,
8 out of 9 teachers declared that they like English. Only 1 of the teachers did not answer.

All participants revealed that they mostly use stories (books, videos), songs (mainly to
indicate routines to children or to change activities), games (several types of games), TPR
(total physical response activities were referred as being used without mentioning this
specific definition), realia (the use of real materials, and tools in order to allow children
to relate with things from their real life), visual aids (usually, the teacher preferred reality
oriented photos to drawings, videos, etc.).

In their Journals, they indicated to feel more comfortable to speak the language after
having attended the Program. They considered that their work had been enriched by in-
cluding English in their class daily routines as well as in their lives. “... It opened new
horizons. The new materials enriched my work within my class...” —A.; “... I confess that
I used to forget about English beyond its moment in the timetable; however, once you get
into the routine it is easier and the children except you to...” — S.

Parents Questionnaires
Parents followed their children’s achievements and were enthusiastic about their children’s
participation. They consider English very important, indicating either specific words,
songs, chunks of language or topics in which their children are producing in English and
interacting with, such as parts of the body, numbers (up to 5, up to 10, up to 20), animals,
greetings, shapes, colours, boy/girl, mummy/daddy, fruits, happy birthday (expression and
song), twinkle, twinkle little star, food (bread, milk, etc). Here we present some of the
most representative parents’ statements:
“My son loves English.”
“He is always singing English songs around the house and asking and how do you say
this or that in English.”
It would be interesting to suggest some stories in English for me to read to my child.”
“You should keep the project, they should have always English within their activities.”
“Do give parents a structure of what is being taught so that we can keep it up, at home.”
“More English practice in class.”
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Children’s survey

It is clear that children enjoyed most of the activities they did in English. They created an
emotional connection with the English language (Figure 2 and 3).
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Figure 2. Children’s preferences towards English language
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Figure 3. What children prefer to do in English?
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Discussion

Throughout our project, it was taken into consideration that we intended to create a friendly
environment towards bilingualism in a Portuguese context. All the activities were related to
their daily routines so they come naturally to the children. We considered that our main goal
was to promote an early access to the English language to very young children in a friendly
and natural context, allowing them to relate to the language in their daily routines and in-
teractions. Some authors may consider it simply as an early language acquisition system
of English as a L2 (ESL) and/or of English as a Foreign Language (EFL), nonetheless we
consider it a starting point into a broader notion of giving the children at kindergarten an
opportunity to become bilinguals. In our context, the concept of being bilingual can be used
to refer to those children who have access to more than one language at school. It does not
necessarily imply full fluency in both or all their languages (Cameron 2004).

Our results indicated that children develop communicative skills in general when as-
sessed with the Portage Development Scale and in the school daily life. They created an
emotional relationship with the English language and used it spontaneously. Results also
shown that children accessed to English in context and created a relationship with English,
and developed good communicative skills in both languages. A friendly bilingual environ-
ment was created in kindergarten with good results. As research has shown, children’s
language grows with projects like this (Huttenlocher et al. 2010). This suggests that im-
mersive learning of a second language, something relatively easy to promote, could help
protecting children growing in difficult conditions from cognitive problems.

Furthermore, teachers changed their language beliefs concerning the English language
and the Program influenced the teachers’ and teaching assistants’ practice (Department of
Education and Skills, 2006). This project is according to Robinson, Mourao, and Kang
(2015), that teachers should develop their own practice in teaching English in pre-primary
classrooms to answer them in the 21 Century changing world challenge.

Parents’ feedback were quite positive, too. Research shown that (...) parents are im-
portant for children’s FL development. In particular, (...) not only parent education but
their personal relationship with the FL impact upon children’s FL skills. In many of our
contexts tourism is a major branch of the economy and thus knowing foreign languages is
viewed as necessary and even a norm (Enever 2011). Other authors indicated that parents
play a major role in shaping their children’s attitudes. Parent’s attitudes toward the lan-
guage and the people affect their children’s success in learning the language (Tavil 2009).
Another recent study indicated that “(...) parental attitudes play a vital role in motivating
children to learn EFL as early as possible and to acquire communicative skills in various
foreign languages” (Grival, Chouvarda 2012). Children need to switch flexibly between
languages if the situation requires. Thanks to this intensive practice in controlling atten-
tion, keeping one language in mind while suppressing the other and switching between the
two, proficient bilingualism may lead to more efficient executive control skills (Kurkjian
et al. 2001; Prior, MacWhinney 2010).
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Overall, we have focused on creating a project which tends to involve parents, children
and the all-school community to enhance children’s natural abilities, as stated by the Euro-
pean Commission (2011). The results shown that children developed good communicative
skills in both languages when surrounded by a bilingual friendly environment (Bartolotti,
Marian 2012). They used both languages in their everyday life and have created an emo-
tional relationship with the English language (Bialystok et al. 2012).

Limitations

This is a project with several areas that are still being analysed and worked on and it has
limitations, such as we did not record the children’s emotions; the different level of teach-
ers’ English and we did not select a control group.

Conclusion

It has been able, so far, to promote a solid cooperation amongst teachers, teaching as-
sistants, school board and parents. All have been working on enhancing children natural
abilities, believing that promoting a friendly environment towards bilingualism will give
the children at kindergarten the possibility to gain advantage in a growing society and to
develop their utmost inner abilities in areas beyond language, like in solving problems that
require controlling attention to specific aspects of a display and inhibiting attention to mis-
leading aspects that are salient but associated with an incorrect response. This advantage is
not confined to language processing but includes a variety of non-verbal tasks that require
controlled attention and selectivity in such problems as forming conceptual categories,
seeing alternative images in ambitious figures, and understanding the difference between
the appearance and functional reality of a misleading object.

Being able to use and speak two languages goes further and it not confined to the lin-
guistic domain, where such influence would be expected, but extend as well to non-verbal
cognitive abilities (Bialystok 2008). We believe in this project structure and in its ability to
succeed and to help our children to be successful in a wider range of areas later throughout
their lives. It would be interesting to know how the children relate to the same activities in
Portuguese, which is another item to be analysed further in another stage of the project.
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Summary
The effectiveness of teaching in multi-grade classes on early school education level

This elaboration undertakes the subject of the effectiveness of teaching in multi-grade classes on
early school education level. This form of organising the education process, despite considerably
quantitive contribution to organising work for the Polish school, it never has been and still is not
a subject of particular interest of pedagogical theory and practice. The deliberations presented in
this article are the result of empirical studies which have been being performed by the author for
twenty years in schools environment functioning in multi-grade classroom system. The research
results presented, on the one hand constitute, in the author’s opinion, a substantial complement of
knowledge regarding functioning of early school education, and on the other hand, they represent an
attempt of verification of a widely spread stereotype referred to the multi-grade classroom system,
namely, organising the educational process in multi-grade classes determines low level of pupils’
school achievements who are enrolled in this system. Nothing could be further from the truth and it
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Wstep

System nauczania w klasach tagczonych to specyficzna forma organizacji procesu ksztal-
cenia polegajacy na tworzeniu sytuacji, w ktorej jeden nauczyciel w tym samym miej-
scu 1 czasie pracuje z dwoma roznymi zespotami klasowymi realizujac rownolegle dwa
programy nauczania (Peczkowski 2010: 11). W polskim systemie edukacji ta forma or-
ganizacyjna zostata wprowadzona na podstawie ustawy z 1932 roku, zwanej czgsto je-
drzejewiczowska (Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej 1932, nr 38, poz. 389), oraz aktow
wykonawczych do tej ustawy (Dz. U., 1933, nr 14, poz. 194). Wprowadzone rozwigzania
nie byly efektem jakie$ koncepcji dydaktycznej, a u podstaw wprowadzenia nauczania
w klasach taczonych legly przede wszystkim wzgledy spoteczne. Najtrafniej okreslit je
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A. Wiwarczuk w 1936 roku stwierdzajac: ,,Cechq zasadniczq reformy szkolnej jest to, ze
nie starala si¢ ona nagina¢ zycia do zasad, lecz tworzyta takie organizacje szkolne, taki
ustroj szkolny, ktory w warunkach rzeczywistych naszego zycia zbiorowego moze dac¢ moz-
liwie najlepsze wyniki. Przyjeto m.in. za podstawe, ze mate skupienia ludnosci nie znikng
z powierzchni kraju, lecz istnie¢ bedq, a nawet liczba ich bedzie sig zwigkszac (...), ze wo-
bec tego nalezy dla tych malych skupien stworzy¢ odrebny typ organizacji szkolnej, o swo-
istym obliczu prawnym i programowym, ktory by zyl wltasnym Zyciem, a nie byl jedynie
odblaskiem zycia szkoly wyzej zorganizowanej. 1 ktory by przy tym dawat wyniki — w da-
nych warunkach mozliwie najlepsze” (Wiwarczuk 1936: 12). Stowa te, pomimo uptywu
ponad osiemdziesigciu lat, nic nie stracily na swej aktualno$ci, a wrgcz odwrotnie, nalezy
je dedykowac kolejnym reformatorom polskiego systemu edukacji, zwlaszcza w obszarze
jego struktury organizacyjnej, by zechcieli, od czasu do czasu, siega¢ do doswiadczen
swoich poprzednikow i wykorzystywaé je w proponowanych zmianach.

Nauczanie w klasach taczonych, bez wzgledu na czas i miejsce jego wystepowa-
nia, jest formg powszechnienie oceniang negatywnie, uwazana byla, i nadal jest, za co$
wstydliwego, niepozadanego we wspotczesnym systemie o§wiaty, czego nie nalezy upu-
blicznia¢. Wobec zjawiska nauczania w klasach laczonych od wielu lat systematycznie
stosowane sg procedury sepizacyjne zmierzajace do uczynienia z niego problemu nieistot-
nego, przejsciowego, ktore stanowi margines systemu o$wiaty i zniknie bezpowrotnie pod
wplywem dziatan administracyjnych wiadz oswiatowych, np. w ramach kolejnej reformy.
Nic bardziej mylnego. Z dostgpnych danych jednoznacznie wynika, ze zjawisko naucza-
nia w klasach laczonych to znaczacy ilosciowo element struktury organizacyjnej polskiej
oswiaty. W roku szkolnym 1999/2000 wsrdd szescioletnich szkot podstawowych, 19,50%
to szkoty pracujace w systemie klas faczonych, w roku 2006/07 — 18,39%, a w roku
2014/15 —24,67%".

Cechg charakterystyczng nauczania w klasach taczonych jest fakt, ze ma ono z jed-
nej strony wzglednie staty charakter, tzn. wystepuje w systemie edukacji bez wzgledu na
czas i miejsce, podejmowane dziatania administracyjne, czy tez tendencje demograficzne.
Z drugiej za$ jest zjawiskiem o duzej dynamice zmian przestrzennych. Nie mozna go przy-
pisac na state do okreslonej szkoty Iub miejsca. Pojawia si¢ jako konieczno$¢ w okreslo-
nym miejscu i czasie, trwa, by nastepnie znikna¢ i pojawié¢ si¢ w innym miejscu. Ponadto
na obszarze Polski skala wystgpowania tego zjawiska jest bardzo zréznicowana. I tak, dla
przyktadu, w roku szkolnym 2012/13 najwigkszy odsetek szkol pracujacych w systemie
klas taczonych wystepowal w wojewodztwie lubelskim — 40,95%; podlaskim — 40,91;
swigtokrzyskim — 37,52% oraz podkarpackim 35,81%. Najmniejszy odsetek wystgpowat

' Dane te maja charakter szacunkowy, gdyz w opracowaniach statystycznych dotyczacych organizacji
systemu edukacji w Polsce nie uwzglednia si¢ kategorii ,,klasy faczone” Jedynym zrodtem informacji jest
System Informacji Oswiatowej, z ktérego w sposob posredni mozna szacowa¢ wymiar zjawiska intere-
sujacego Autora, przy czym ze wzgledu na fakt, iz okoto 10% szkot funkcjonujacych publikuje w tym
systemie niepelne dane, a w wielu przypadkach nawet dane fatszywe, np. szkota podstawowa funkcjonu-
jaca w duzej aglomeracji miejskiej, do ktorej uczgszeza ponad 600 uczniéw, w systemie funkcjonuje jako
szkota organizujgca pracg poprzez taczenie klas.
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w wojewodztwie pomorskim — 11,64%; $laskim — 12,67%; dolno$laskim — 13,41% oraz
opolskim — 13,54%?. Cechg charakterystyczng omawianego zjawiska jest fakt, iz naucza-
nie w klasach faczonych wystepuje wytacznie w Srodowisku wiejskim.

Majac na uwadze powyzsze, w dalszej czesci rozwazan uwage skoncentruje na charak-
terystyce nauczania w klasach taczonych ze szczegdlnym uwzglednieniem problematyki
efektywnosci ksztalcenia tej formy organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego na
poziomie edukacji wczesnoszkolne;j.

Nauczanie w klasach laczonych — charakterystyka

Analiza literatury poswigconej nauczaniu w klasach faczonych pozwala na wyrdznie-
nie dwoch koncepcji realizacyjnych. Pierwsza wywodzi si¢ z okresu miedzywojenne-
go, a szczegotowe rozwigzania odnajdujemy w rozporzadzeniu M.W.R. i O.P z 1933
roku, gdzie w § 53 stwierdza sig: ,,Przy nauczaniu w komplecie wedlug dwoch roznych
programow zasadniczo jedna klasa ma nauke glosng, druga zas cichg. O ile plan go-
dzin na to pozwala nalezy dgzyé, aby przedmioty jednoczesnej nauki byly te same”
(Dz.U. M.\W.R.10.P,1933, nr 14, poz. 194).

W efekcie takich rozstrzygnig¢ w realizacji procesu ksztalcenia pojawila sie spe-
cyficzna forma jego organizacji okreslana mianem lekeji fazowej. Jej istota polega na
podziale jednostki lekcyjnej na dwie fazy — faze glos$na i faze¢ cichg (Dryjanski 1951;
Mielnikow 1950; Korzeniowski 1957; Czajkowski, Zowada 1967). Faza glosna lekcji to
okres$lony w czasie fragment lekcji, w ktorym uczniowie jednej klasy pracujg pod kierun-
kiem nauczyciela. Stanowi ona najistotniejsza cz¢s¢ lekceji, gdzie zywe stowo nauczyciela
iucznia to podstawowy element procesu ksztatcenia. Faza cicha (nauka cicha) to z kolei
samodzielna praca uczniéw drugiej klasy, polegajaca na wykonywaniu zadania zleconego
przez nauczyciela. Obie fazy lekcji realizowane sa roéwnolegle. Po uptywie okreslonego
czasu nastgpuje zmiana sposobu pracy uczniow.

Dwufazowa struktura lekcji jest najprostszym przykladem organizacji nauczania
w klasach taczonych. Stata si¢ ona punktem wyjscia w poszukiwaniu nowych rozwia-
zan organizacyjnych. Pojawity si¢ wigc propozycje lekcji wielofazowych, ktorych isto-
ta polegata na tym, ze skracano czas trwania poszczegolnych faz na rzecz zwigkszenia
w toku lekcji czgstotliwosci wystepowania poszczeg6dlnych faz. Uczniowie w toku lekcji
wielokrotnie zmieniali sposob pracy, co w efekcie miato podnies¢ poziom osiggnieé
szkolnych uczniow.

Fazowa koncepcja struktury lekcji na dlugie lata zdominowata organizacje pracy
w klasach taczonych. Pod koniec lat 70. XX wieku zostata poddana krytycznej analizie

2 W kolejnych latach brak jest mozliwosci oszacowania skali tego zjawiska. Zwrocilem si¢ z tym proble-
mem do éwcezesnych kuratoréw z prosba o udostgpnienie tych danych z terenu wojewddztwa ich dziatal-
nosci. Do dzisiaj brak jest jakiejkolwiek reakcji. W moim przekonaniu potwierdza to tezg, iz nauczanie
w klasach taczonych jest traktowane przez wladze administracji os$wiatowej jako zjawisko niepozadane,
a jak wystepuje, to lepiej o nim nie moéwic, ukry¢, z nadzieja, ze problem ten sam si¢ rozwiaze.
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iocenie. Zwrdocono uwagg na te elementy, ktore w sposob negatywny wptywaty na jakosé
w klasach taczonych (Nowacki 1985: 71-72). Efektem dokonanej analizy struktury fazo-
wej byla propozycja innego podejécia do nauczania w klasach faczonych. Jej istota polega
na tym, ze tok lekcji podzielono na dwie cze¢sci. Pierwsza to wspdlna praca uczniow po-
taczonych klas, druga to praca oddzielna. W ramach pracy oddzielnej wyodrgbniono dwie
formy pracy ucznidow, a mianowicie prac¢ indywidualng i zespotowa. Decyzj¢ o formie
pracy oddzielnej podejmowat nauczyciel w oparciu o analizg tresci zawartych w dwoch
r6znych programach nauczania (Tamze: 75-81).

Zasadniczym mankamentem obu koncepcji realizacji procesu ksztalcenia w klasach
taczonych jest brak uzasadnienia proponowanych rozwigzan odwolujacych si¢ do psycho-
logicznych i pedagogicznych teorii uczenia si¢. Autorzy z pelnym przekonaniem przyjmu-
Jja, ze bez wzgledu na to, czy proces ksztalcenia realizowany jest w klasach faczonych, czy
jednorodnych wiekowo, to jego przebieg jest taki sam. W efekcie skoncentrowano uwage
na poszukiwaniu nowych rozwigzan organizacyjnych, a nie rozwigzan odwotujacych si¢
do wspotczesnej wiedzy psychologicznej, pedagogicznej czy socjologicznej, przy czym
o stusznosci swoich rozwigzan przekonuja jedynie autorzy, a nie dane empiryczne.

Majac na uwadze powyzsze, od wielu lat prowadze¢ systematyczne badania dotycza-
ce funkcjonowania klas taczonych w systemie edukacji, koncentruje swa uwagg przede
wszystkim na ocenie poziomu poznawczych osiggni¢¢ szkolnych uczniéw pracujacych
w klasach taczonych, ograniczajac obszar penetracji empirycznych do poziomu edukacji
wczesnoszkolnej. Temu zagadnieniu poswigcam kolejng czgs$¢ swojego opracowania.

Problem, metoda i organizacja badan

Podjete badania zmierzaty do sformutowania odpowiedzi na dwa problemy. Pierwszy zo-
stat sformulowany nastepujaco: jaki jest poziom poznawczych osiggnie¢ uczniow klasy 111
szkoly podstawowej pracujgcej w systemie klas tqczonych? Uwage skoncentrowatem na
ocenie poziomu osiggni¢¢ w obszarze umiejg¢tnosci czytania ze zrozumieniem, wiadomo-
$ci 0 jezyku, umiejetnosci pisania ze shuchu oraz umiejetnosci formutowania wielozda-
niowej wypowiedzi pisemnej. Decyzja o ocenie osiagniec¢ szkolnych w tych obszarach to
efekt analizy literatury teoretycznej i empirycznej poswigconej temu zagadnieniu (patrz
np.: Cackowska 1990; Kuligowska 1988; Kaminska 1989; Matkowska-Zygadto 1989; Fi-
lipecka 1990; Siwek 2007; Zytko 2010, 2013; Pregler, Wiatrak 2011).

Drugiemu problemowi nadano forme nastepujacego pytania: jakie relacje zachodzg
pomiedzy osiggnieciami szkolnymi uczniow klas tgczonych oraz uczniow uczeszczajgcych
do klas jednorodnych? W tym przypadku punktem odniesienia osiggnie¢ uczniow klas
taczonych uczyniono uczniéw klas jednorodnych szkét funkcjonujacych w §rodowisku
miejskim i wiejskim. Badania rozpoczgto w roku szkolnym 1995/96. Nastepnie powtarza-
no je w roku szkolnym 1998/99, 2002/03, 2005/06, 2011/12 oraz 2015/16°. Ogotem we

3 Wyniki badan prowadzonych w latach 1995/96-2005/2006 opublikowatem w autorskiej monografii pt.:
Funkcjonowanie klas tgczonych w polskim systemie edukacji. Rzeszow 2010.
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wszystkich etapach badan wzigto udziat 2376 uczniow klasy 111 szkoty podstawowe;j, kto-
rzy co najmniej przez dwa kolejne lata, realizowali proces ksztatcenia w systemie klas t3-
czonych. Dla celéw porownawczych rownolegle badaniami obj¢to ogdtem 2312 ucznidw
klas jednorodnych uczegszczajacych do szkoét funkcjonujacych w §rodowisku wiejskim
oraz 2437 uczniow szkot miejskich. Szezegdtowe zestawienie liczba badanych uczniow
w poszczegodlnych etapach przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Liczba uczniéw uczestniczacych w badania w latach 1995/96-2015/16

Uczniowie klas Uczniowie klas Uczniowie klas
Etap badania laczonych jednorodnych szkél | jednorodnych szkoét
wiejskich miejskich

1995/96 390 399 410
1998/99 401 396 396
2002/03 417 385 414
2005/06 453 387 456
2011/12 354 367 381
2015/16 361 388 380

RAZEM 2376 2322 2437

Wszyscy badani uczniowie byli w tzw. normie rozwojowej, tzn. zaden badany nie byt
objety indywidualnym programem ksztatcenia z tytulu niepetnosprawnosci. Badania we
wszystkich etapach prowadzone byly przy uzyciu testu opracowanego na ich uzytek. Zo-
stal on tak skonstruowany, by na podstawie otrzymanego wyniku mozna byto okresli¢ po-
ziom podstawowych wiadomosci i umiejetnosci bedacych przedmiotem oceny (Pgczkow-
ski 2010: 144—148). Pomiaru dokonywano zawsze w drugim tygodniu czerwca w grupie
uczniow, ktorzy funkcjonowali w systemie klas taczonych co najmniej przez dwa kolejne
lata nauki szkolnej. W badaniu testowym nie brali udziatu nauczyciele pracujacy z bada-
nymi uczniami. To efekt doswiadczen z badan pilotazowych, gdzie stwierdzono tenden-
cj¢, zgodnie z ktora nauczyciele ci, w wickszym lub mniejszym, stopniu wptywali w toku
badania testowego na jego wynik koncowy, np. poprzez podpowiadanie uczniom, popra-
wianiu btedow, udzielaniu dodatkowych informacji itp.* Badaniami objeci byli uczniowie
szkot funkcjonujacych na terenie wojewodztwa podkarpackiego. W kilku przypadkach
wykorzystano mozliwo$¢ prowadzenia badan w szkotach wojewodztwa matopolskiego
oraz $wigtokrzyskiego. Zebrany materiat empiryczny stat si¢ podstawa przeprowadzonej
analizy ilosciowej i jakosciowe;.

* Badania testowe na poszczegdlnych etapach realizowane byly czgsciowo przez uczestnikow semi-
nariow magisterskich prowadzonych pod moim kierunkiem. Przed przystapieniem do badan osoby te
przechodzity stosowny instruktaz dotyczacy realizacji samych badan testowych, jak rowniez sposobu
oceniania poszczegodlnych zadan testowych.
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Osiagniecia szkolne badanych uczniow

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego opracowania analiz¢ zebranego materia-
hu empirycznego ogranicz¢ do oceny ogodlnego poziomu poznawczych osiggnie¢ bada-
nych ucznidw w zakresie edukacji jezykowej. Zostat on okreslony poprzez zsumowanie
punktow uzyskanych przez badanych w poszczegdlnych zadaniach testowych (Tamze:
145-146).

W wyniku przeprowadzonej analizy uzyskano dane, ktore przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2. Wyniki badan testowych uczniow klas faczonych z uwzglgdnieniem etapu badania.

Etap badania N X %
1995/96 390 22,05 56,54
1998/99 401 24,36 62,46
2002/03 417 25,46 65,28
2005/06 453 24,71 63,28
2011/12 354 25,57 69,11
2015/16 361 27,18 73,46

Z danych zawartych w powyzszej tabeli jednoznacznie wynika, ze poziom poznaw-
czych osiagnie¢ szkolnych uczniow pracujacych w systemie klas taczonych w zakresie
edukacji jezykowej systematycznie rosnie. W roku rozpocze¢cia badan $redni wynik ba-
dania testowego uzyskany przez badanych to 22,05 pkt., co stanowito zaledwie 56,54%
mozliwych do uzyskania punktow. W kolejnych etapach prowadzonych badan wystapita
wyrazna tendencja wzrostowa, a w ostatnim pomiarze $redni wynik uzyskany przez ba-
danych uczniéw klasy III szkoty podstawowej pracujacej w systemie klas faczonych to
27,18 pkt., co stanowi 73,46% mozliwych do uzyskania punktow. Analiza istotnosci 16z-
nic pomiegdzy srednimi wynikami uzyskanymi przez badanych uczniow z wykorzystaniem
testu dla dwoch srednich (Gren 1978: 65) wskazuje, ze zmiany, jakie obserwuje w okre-
sie prowadzonych badan sg istotne statystycznie. Oznacza to, Ze na przestrzeni ostatnich
dwudziestu lat efektywnos$¢ nauczania w klasach taczonych systematycznie wzrasta, co
przy znanych trudnosciach w realizacji tej formy organizacji procesu ksztatcenia, nalezy
oceni¢ niezwykle wysoko.

Jak juz wczesniej zaznaczylem, na kazdym etapie prowadzonych badan, dla celow
poréwnawczych dokonywalem pomiaru w grupie ucznidow uczeszczajacych do klas jed-
norodnych wiekowo szkét funkcjonujacych w srodowisku wiejskim i miejskim. Uzyskane
dane przedstawiam w tabeli 3.
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Tabela 3. Zestawienie wynikéw badan testowych uzyskanych przez uczniéw klas taczonych oraz
klas jednorodnych wiekowo z uwzglgdnieniem etapu badania

N X %
Etap klasy jednorodne klasy jednorodne klasy jednorodne
badania | X125Y szkola | szkola klasy szkola | Szkola klasy szkola | szkola
laczone laczone laczone

wiejska | miejska wiejska | miejska wiejska | miejska
1995/96| 390 389 410 22,05 | 23,50 | 26,34 | 56,54 | 60,25 | 67,54
1998/99 | 401 396 396 24,36 | 23,39 | 2545 | 62,46 | 61,49 | 65,26
2002/03 | 417 385 414 25,46 | 24,50 | 2544 | 6528 | 62,82 | 6523
2005/06 | 453 387 456 24,71 | 23,45 | 25,19 | 63,28 | 60,12 | 64,59
2011/12| 354 367 381 25,57 | 22,89 | 23,68 | 69,11 | 61,86 | 64,00
2015/16| 361 388 380 27,18 | 21,47 | 21,72 | 73,46 | 58,03 | 58,70

Analiza powyzszych danych upowaznia do sformutowania nastepujacych uogdlnien:

a) od dwudziestu lat wystgpuje tendencja polegajaca na systematycznym obnizaniu
si¢ efektywnosci ksztatcenia na poziomie edukacji wezesnoszkolnej w zakresie
edukacji jezykowej. Pomimo podejmowania przez wtadze resortu szeregu dziatan
w celu poprawy jakosci ksztatcenia na tym etapie’, to nie udalo si¢ zahamowaé
tej tendencji, a w wielu obszarach, np. edukacji jezykowej doszto do zwigkszenia
dystansu pomiedzy zatozeniami a uzyskiwanymi rezultatami®;

b) na uwage zashuguje fakt, iz pomimo systematycznie obnizajacej si¢ efektywno-
$ci ksztalcenia w klasach jednorodnych wiekowo, to srodowisko funkcjonowania
szkoly (miasto, wie$) przestato by¢ czynnikiem determinujacym osiagnigcia szkol-
ne badanych uczniow. Réznice pomigdzy uczniami szkot wiejskich i miejskich, na
poziomie statystycznie istotnym, wystepujace w dwoch pierwszych etapach badan,
ulegty zatarciu, a ich wielko$¢ nie ma charakteru istotnego statystycznie;

¢) na tle niekorzystnego obrazu efektywnosci ksztalcenia jezykowego w klasach I-111
szkoty podstawowej pozytywnie nalezy oceni¢ zmiany dokonujace si¢ w szkotach
pracujacych w systemie klas taczonych, w ktorych poziom poznawczych osiggnigé
szkolnych uczniéw w obszarze edukacji jezykowe] systematycznie ro$nie. Fakt

5 W 1992 roku wprowadzono nowe programy nauczania w klasach I-IIT; w 1999 r. dokonano gruntowne;j
reformy strukturalnej i programowej polskiej szkoly, a w latach 2000-2016 wielokrotnie modyfikowano
podstawe ksztatcenia ogdlnego, w tym takze podstawe programowa dla edukacji wezesnoszkolne;j.

¢ Wielokrotnie wprowadzane zmiany w podstawie programowej edukacji wezesnoszkolnej poddawa-
ne byly krytycznej ocenie przez specjalistOw wraz z sugestiami zmian, czego egzemplifikacje odnalez¢
mozna w raportach zespotow pod kierunkiem prof. Doroty Klus — Stanskiej oraz prof. Edyty Gruszczyk
— Kolezynskiej sporzadzanych na zlecenie Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.
Opracowania te zostaty zupelnie pomini¢te w podejmowanych decyzjach dotyczacych zmian w podsta-
wie programowej przez 6wczesne wladze resortu. Niestety rowniez w przypadku realizowanej obecnie
kolejnej reformy systemu edukacji opinie, uwagi i sugestie srodowiska specjalistow z zakresu edukacji
weczesnoszkolnej zostaly zupelnie zignorowane, a autorzy nowej podstawy programowej dla edukacji
wczesnoszkolnej zostali ukryci za parawanem ustawy o ochronie danych osobowych. Dziwna to sytuacja
i niespotykana dotychczas, a dlaczego? — to tylko kierownictwo resortu wie.
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ten stoi w wyraznej opozycji do powszechnie gtoszonego pogladu o niskiej jako-
Sci pracy nauczycieli, ktorym okolicznosci niezalezne od nich, stworzyty koniecz-
no$¢, a w wielu przypadkach jedyng droge, kontynuacji edukacji poprzez organi-
zacj¢ procesu ksztalcenie w postaci klas faczonych.

Podsumowanie

Prowadzone od ponad dwudziestu lat systematyczne badania efektywnosci ksztalcenia
w klasach taczonych jednoznacznie dowodza, ze ta forma organizacji procesu ksztalcenia
jest nie tylko istotnym ilo$ciowo elementem struktury polskiego systemu edukacji, ale
przede wszystkim forma, co do ktérej negatywne opinie formutowane przez rdzne $ro-
dowiska nie znajduja potwierdzenia. Zebrany material empiryczny oraz przeprowadzona

analiza upowaznia do sformutowania nast¢pujacych wnioskow, a mianowicie:

a)

b)

przyjmujac, ze ksztatcenie jezykowe to podstawowe narzedzie rozwoju umysto-
wego ucznia, ksztaltujace jego procesy myslowe i w sposob bezposredni deter-
minujace podejmowang przez ucznia dziatalno$¢ poznawczg w szkole i poza nia,
a bieglo$¢ w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym decyduje o sposobie funkcjono-
wania ucznia w blizszym lub dalszym otoczeniu, to budzi¢ musi niepokoj fakt sys-
tematycznie obnizajacego si¢ poziomu poznawczych osiagni¢¢ uczniéw koncza-
cych etap edukacji wezesnoszkolnej w zakresie ksztatcenia jezykowego. W moim
przekonaniu sytuacja ta powinna sta¢ si¢ przedmiotem analizy zmierzajacej do
oceny dotychczasowej koncepcji programowej i metodycznej edukacji jezykowe;,
a szerzej catego etapu edukacji wezesnoszkolnej. W efekcie takiej analizy powin-
ny by¢ stworzone przestanki do gruntownej zmiany sposobu realizacji tego etapu
ksztatcenia, przy czym zainteresowani tym powinni by¢ nie tylko specjalisci i na-
uczyciele pracujacy w klasach I-II1, ale przede wszystkim wtadze resortu, ktore
poprzez stosowne rozstrzygnigcia prawne, np. stworzenie prawnych mozliwosci
realizacji edukacji wczesnoszkolnej w formach alternatywnych, mogtyby takie
warunki stworzy¢;

na tle niekorzystnych tendencji w edukacji wezesnoszkolnej w obszarze ksztalce-
nia jezykowego, pozytywnie nalezy oceni¢ rezultaty osiagane przez nauczycieli
i uczniow pracujacych w systemie klas taczonych. Jest to, w moim przekonaniu,
efekt wspotwystapienia dwoch czynnikow. Z jednej strony to wyrazna zmiana
mentalna wsrdéd nauczycieli pracujgcych w tym systemie — od postaw totalnie ne-
gujacych te forme organizacji procesu ksztatcenia, a prace w tym systemie traktu-
jac jako swoistego rodzaju degradacje zawodowa, do postaw akceptujacych, gdzie
mata liczebno$¢ zespotow uczniowskich, mozliwosci autentycznej indywiduali-
zacji nauczania oraz mozliwosci ksztaltowania umiejetnosci samodzielnej pracy
ucznidéw (faza cicha lekcji), staly si¢ podstawa podejmowanych dziatan dydaktycz-
no-wychowawczych, a w konsekwencji systematyczne podnoszenie efektywnosci
ksztatcenia. Z drugiej za$ to szybki rozwoj technologii informacyjnych, a doktadnie
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ich upowszechnienie w $rodowisku wiejskim. Powszechny dostep do technologii
sprawil, Zze powstalo nowe jakosciowe srodowisko edukacyjne, o ogromnych
warto$ciach stymulujacych ogoélny rozwoj dziecka w mtodszym wieku szkolnym.
Wielokrotnie w swoich publikacjach poswigconych nauczaniu w klasach taczonych
zwracalem uwage na fakt, iz system nauczania w klasach taczonych to bardzo skuteczne
narzedzie obronny matych szkot wiejskich przed ich likwidacja i wymaga ono stworze-
nie warunkow formalno-prawnych umozliwiajacych optymalizacj¢ tego system, zwlaszcza
w obszarze programéw nauczania i dostosowanie go do wymagan wspolczesnej edukacji.
Niestety postulaty te nigdy nie staly si¢ przedmiotem zainteresowania stosownych wiadz
administracji o§wiatowej. Nowe nadzieje pojawily si¢ wraz z kolejng reforma, ale znowu
pozostaly one w sferze nadziei. Reforma z 2017 roku, nie tylko, Ze nie stwarza warunkow
rozwoju tej formy organizacji procesu ksztalcenia, ale w sposob znaczacy ogranicza moz-
liwosci wykorzystania, m.in. poprzez prawny zakaz nauczania w systemie klas tagczonych
w klasach pierwszych szkoty podstawowej oraz ograniczenie w sposob znaczacy zajec, kto-
re mozna realizowac poprzez taczenie klas (Dz. U. z 2017 ., poz. 649). Szkoda, Ze nieliczne
elementy funkcjonowania systemu edukacji w Polsce, ktore w sposdb pozytywny wpisuja
si¢ w ten system, sg niszczone przez kolejng reforme. Zwycigzyl, po raz kolejny, nieSmier-
telny system klasowo — lekcyjny, a wszelkie formy zmieniajace t¢ sytuacje, nie majg w za-
sadzie, racji bytu. Autorzy reformy dowodza, zgodnie z zasadg di Lampedusy (Dudzikowa
2013: 71-73), ze nieistotne sa dla nich faktyczne zmiany w tych obszarach funkcjonowania
systemu, ktore bezwzglgdnie tego wymagaja, a jedynie zmiana dla samej zmiany.
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Summary

Non-reflexive everyday life of the reflexive students —
Polish early school education with a textbook in the background

This article presents my own research results. The research consists of the third-graders’ opinions
about the textbook role and usefulness in the teaching process and the analysis of children’s expe-
riences connected to the educational packets in the school practice. The qualitative data had been
gathered trough focus interviews and enriched with the analysis of students’ works. As the research
shows, the children’s negative perception of everyday school life seems to origin in the teachers’
admiration to go through the textbooks page by page and students’ subjection to the textbooks pack-
ets. Everyday work with the textbook forces children to make often anti-developmental tasks and
to resign from divergent and creative thinking in favor of acting according to the designated algo-
rithm. The modern school with the textbook on the pedestal is changing into a space with growing
restrictions. The creation of independent subjects is giving place to the formation of other-directed
individuals, lacking of the ability to think reflective, which is an important change catalyst.
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Kilka sléow o codziennosci

Refleksja nad codziennoscig zdaje si¢ by¢ pomostem miedzy teorig i praktyka, ,,odsta-
nia nieznang, nowg rzeczywisto$¢, rzuca nowe spojrzenie na t¢ juz znana, ktorej si¢ zwy-
kle doswiadczato” (Lukasik 2013: 11). Jak pisze Diane Watson: ,,zycie codzienne (...)
przyjmujemy bezrefleksyjnie i1 nie czynimy tematem krytycznych pytan (Watson 2002:
189). W ostatnich latach, prawdopodobnie wtasnie ze wzgledu na daleko posunigty brak
kontemplacyjnosci, codzienno$¢ coraz czesciej staje si¢ przedmiotem ogdlnego dyskursu,
punktem zainteresowan badaczy. Czym wigc jest codzienno$¢? W potocznym rozumieniu
termin codziennos¢ mozna opisac za pomoca takich rzeczownikow, jak: samooczywistosc,
powtarzalno$¢, przyziemnos$¢, cyklicznosé, powszednio$¢, nawyk i rutyna. Charakteryzu-
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jac codziennos¢ szkolng ucznidw, zaryzykowaé mozna uzycie bardziej pejoratywnych okre-
$len: automatyzm, bezrefleksyjno$¢ i nuda. W literaturze przedmiotu odnajdujemy wiele,
wzajemnie dopehiajacych si¢ definicji tego terminu. Zdaniem Malgorzaty Dziggielewskiej
codzienno$¢ jest konstruktem uniwersalnym, czyms, co jest zawsze i wszedzie, posiada-
jacym wymiar materialny, spoteczny i symboliczny (Dziggielewska 1996, Dziggielewska
2002). Bernhard Waldenfens okresla codzienno$¢ jako zwyklos¢, utarty porzadek, sfere
tego, co konkretne, uchwytne, naoczne, powtarzalne, zamknigte i skrepowane, moéwigc naj-
prosciej — przeciwienstwo niecodziennosci (Waldenfens 1993). Definicje¢ skonstruowang
przez zestawienie ze sobg antagonizmow proponuje Marian Golka, twierdzac, ze codzien-
no$¢ mozna przeciwstawic¢ odswietnosci, oficjalnosci, niezwyktosci i wyjatkowosci (Golka
2009). Na temporalny charakter codzienno$ci zwraca uwage Marek Krajewski, wskazujac,
ze ,,codzienno$¢ juz przez swoja nazwe sugeruje, iz jest wymierzona w przyszto$¢, zawiera
w sobie bowiem pewnos¢, ze nie tylko nastanie ,,jutro”, ale tez bedzie ono podobne do
,,dzisiaj 1 wezoraj” (Krajewski 2009: 198). Najpetniejsza definicje codziennosci wydaje si¢
proponowac Piotr Sztompka, wskazujac na osiem cech ja charakteryzujacych: zycie z inny-
mi, powtarzalnos¢ zdarzen, formy rytualne, angazowanie cielesnosci, lokalizacje w prze-
strzeni, ramy czasowe, automatyzm i spontanicznos¢ (Sztompka 2008: 24-25).

Tematem niniejszego artykutu begdzie codziennos¢ edukacyjna ucznidéw, pracujacych
z podrgcznikiem w szkole, identyfikowana jako trwata, rutynowa forma cykliczna, wyko-
nywana automatycznie, dzien w dzien wedtug wdrukowanego, bezrefleksyjnego scenariu-
sza, angazujaca sity i mozliwosci dzieci.

Refleksyjni uczniowie w nierefleksyjnej szkole

Codzienno$¢ w odniesieniu do podmiotow jej doswiadczajacych odnosi si¢ do podstawo-
wych kregow socjalizacyjnych, gdzie priorytetowa okazuje si¢ by¢ rola szkoty, jako jed-
nego z niezbywalnych elementow zycia (Ferenz 2003: 19). To tu uczniowie spedzajac po-
nad tysigc godzin rocznie (Taraszkiewicz 1996), uczestniczg w poczatkowo nieznanych,
szybko oswajanych, cyklicznych rytuatach. ,,[...] uczen wchodzi w $rodowisko szkolne
jako poczatkowo niecodzienne, za$ niecodziennos¢ ta musi zostaé¢ poznana, zrozumiana,
oswojona, stajac si¢ stopniowo zwykla (codzienna), przez swe zrutynizowanie i powta-
rzalno$¢ czynno$ci w niej wykonywanych” (Wysocka, Tomiczek, 2014: 173).

W moich rozwazaniach przedmiotem zainteresowania chciatam uczyni¢ szkolng bez-
refleksyjng rzeczywisto$¢ refleksyjnych uczniow edukacji wczesnoszkolnej, traktujac
ich jako kompetentnych informatorow, ekspertow wilasnej codziennosci. W powszechnej
swiadomosci istnieje przekonanie, ze ,,mate dzieci maja przede wszystkim shucha¢ tego,
co méwiag do nich dorosli, same niewiele majac do powiedzenia” (Zwiernik 2012: 161).
Tymczasem najmtodsi mogg sta¢ si¢ wiarygodnym zrédiem informujacym dorostych
o0 znaczeniu, jakie majg dla nich sytuacje z ich codziennego zycia w szkole (Clark 2005).
Za priorytet wspolczesnej edukacji nalezatoby dzi$ uznaé stuchanie dzieci i uwzglednie-
nie ich glosu w organizacji placowek edukacyjnych.
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Jak wskazuje Bruner, mozemy wyr6znié¢ cztery wspolczesnie funkcjonujace modele
umystu ucznia: uczen jako nowicjusz ,,niewiedzacy”, tabula rasa (karta do wypetnienia),
uczen zdolny do rozumowania i refleksji nad swoim mysleniem oraz uczen ,,wiedzacy”
(Filipiak 2011: 110). Wymienione modele zdaja si¢ determinowaé przyj¢te sposoby na-
uczania, charakter relacji wystgpujacy pomiedzy dzieckiem i dorostym. Pierwszy i dru-
gi model umystu dziecka, gdzie nauczyciel jest ekspertem lub przekazicielem wiedzy,
a dziecko biernym jej odbiorcg, wyklucza niejako mozliwos$¢ prowadzenia badan partycy-
pacyjnych wsrdd ucznidw (ze wzgledu na stawiane zatozenie o bezrefleksyjnosci dzieci).
Zdecydowanie blizsza mi jest trzecia kategoria modelu umyshu w ujeciu Brunera, prze-
$wiadczenie, ze najmtodsi okazuja si¢ by¢ niezwykle refleksyjnymi praktykami, ktorzy
dokonujg namyshu nad tym, co robia, poddaja refleksji swoje funkcjonowanie w szkole,
analizuja dos§wiadczenia, chca wprowadza¢ zmiany. Paradoksalnie, jak wskazuja wyniki
moich badan, refleksyjnos¢ uczniéw zdaje si¢ obnazac brak refleksyjnosci oso6b dorostych,
odpowiedzialnych za ksztatt i jako$¢ polskiej edukacji.

Podrecznik szkolny jako codzienno$é uczniow klas poczatkowych

Szkolna codziennos$¢ dzisiejszych ucznidow ogniskuje si¢ wokdt pracy z pakietem edu-
kacyjnym. Hasto OTWORZCIE PODRECZNIKI, bedace egzemplifikacja tzw. biernego
startu, stato si¢ nieodtgcznym i znienawidzonym przez uczniow, codziennym elementem
niemal kazdej lekcji (Zalewska 2008). O niegasnacej roli i popularnosci ,,elementarza”
stosowanego jako podstawowa pomoc dydaktyczna moze §wiadczy¢ fakt, Ze stat si¢ on te-
matem spolecznej i politycznej dyskusji. ,,Podrecznik nabrat wiec dodatkowego znaczenia
jako towar, jako zrodto zysku uwzgledniane w strategiach wydawniczych, w rozgrywkach
politycznych dorostych i jako narzedzie pozyskiwania wyborcow”.

Przed reforma podrgcznikowa z 2014 na etapie edukacji wezesnoszkolnej mieliSmy do
wyboru ponad czterdziesci tytulow. Laczna liczba podrgcznikow dla wszystkich etapow
ksztalcenia liczyta kilkaset zestawow (Chomezynska-Rubacha 2011: 8). Dzi§ po wdroze-
niu reformy podrecznikowej, wyparciu zréznicowanej oferty przez darmowy, stworzony
przez MEN , Nasz Elementarz”, ponownie powracamy do szerszego wyboru z jedenastu
tytutéw zatwierdzonych na etapie edukacji wezesnoszkolnej do uzytku szkolnego.

W polskiej edukacji ciggle wydaje si¢ dominowaé dogmat prorozwojowego poten-
cjatu podrecznika — niezawodnego $rodka realizacji zatozen programowych (Zalewska
2008). Wsrod dorostych panuje stereotyp, ze wiedza i umiejetnosci dzieci wykazuja po-
zytywna korelacj¢ z liczba wypelnionych stron i rozwigzanych zadan z pakietu eduka-
cyjnego (Zimny 1995). Tym samym osoby odpowiedzialne za ksztalt o§wiaty w Polsce
nie s3 w stanie wyobrazi¢ sobie edukacji bez podrgcznika. Zgodnie z wynikami badan
Matgorzaty Drost tylko 11% nauczycieli deklaruje mozliwos¢ rezygnacji z tego $rodka
dydaktycznego w edukacji poczatkowej (Drost 2000), 68% rodzicéw nie akceptuje se-
lektywnej pracy z ,,elementarzem”, mozliwosci rezygnacji z niektorych zadan, tematow
(Zbrog 2005).
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Mimo ze w polskim dyskursie naukowym pojawiaja si¢ coraz cz¢éciej wyniki badan
dotyczace pakietow edukacyjnych, widoczny jest brak aktualnych i kompleksowych ana-
liz koncentrujacych si¢ na jako$ci pakietéw edukacyjnych dla edukacji wczesnoszkolnej,
ich roli w procesie nauczania, efektow codziennie uprawianej kartomanii. Zdecydowanie
wiekszym zainteresowaniem badaczy ciesza si¢ podreczniki do edukacji przedmiotowe;j
a podjete badania skupiaja si¢ raczej na warstwie socjalizacyjnej, nie merytoryczno-dy-
daktycznej ksigzek do nauki'.

Wyniki badan wlasnych

Jak wyglada szkolna codziennos¢ ucznidéw edukacji wezesnoszkolnej? Jak czesto korzy-
staja z podrgcznika? W jaki sposob odbywa si¢ ich codzienna praca z pakietem eduka-
cyjnym? Co zostaje im odebrane, a co zyskuja pracujac z takim zrédtem? Odpowiedzi na
te i inne pytania poszukiwalam wsrdd trzecioklasistow, refleksyjnych, krytycznych i naj-
wazniejszych uczestnikdw procesu nauczania i uczenia si¢, odbiorcoOw podrgcznikowych
tresci. Podmiotdw, ktérych ,,sttumiony glos” (Hardman 1973) w badaniach dotyczacych
stanu edukacji w Polsce, w przeciwienstwie do krajow zachodnich, jest ciagle marginali-
zowany lub catkowicie ignorowany.

W opisywanych w niniejszym artykule badaniach brali udziat trzecioklasi$ci. Wywia-
dy przeprowadzitam wsrod dwustu sze§édziesigeiu czterech ucznidow w dwunastu klasach
trzecich wybranych w drodze doboru celowego z dwunastu szkét podstawowych w wo-
jewodztwie mazowieckim. Wykorzystatam tu m.in. technik¢ wywiadow fokusowych. Pa-
radygmat konstruktywistyczny, badanie dziecigcego sposobu widzenia $wiata zostat tu
przeciwstawiony antropologicznej perspektywie skoncentrowanej na §wiecie dorostych
(Gara 2016). Poznawanie tego, co si¢ dzieje w naturalnych warunkach codziennego zycia
uczniow, odbywato si¢ wiec poprzez intencjonalne badania zogniskowane na pracy dzieci
z podrecznikiem (Czerepaniak-Walczak 2010).

UsSwiecony pakiet edukacyjny jako ogniwo kazdej lekcji

Zdecydowana wickszo$¢ trzecioklasistow uwaza, ze ich szkolna codziennos$¢ koncentruje
si¢ wokot pracy z podrecznikiem jako nieodtacznym $rodku dydaktycznym stosowanym
niemal na kazdej lekcji.

Bardzo rzadko mamy takie lekcje (bez podrecznikoéw — przypis autorki).
Codziennie pracujemy z kilkoma ksigzkami. Jak mamy dwie lekcje matematyki i dwie pol-
skiego to caly czas.

! Najbardziej znang badaczka zajmujaca si¢ analiza informacyjnej funkcji podrecznika do edukacji weze-
snoszkolnej jest Anna Jurek. Nacisk na socjalizacyjny potencjat ksigzek do nauki dla najmtodszych szcze-
goblnie widoczny jest w pracach Moniki Wisniewskiej-Kin i Ewy Zalewskiej. Obie sg autorkami publika-
cji osadzonych w nurcie analityczno-dyskursywnym podrgcznikow. Analiz¢ podrgcznikow dla wyzszych
etapow edukacji mozna znalez¢ w publikacjach Agnieszki Rypel i Violetty Kopinskiej.
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Na kazdej lekcji korzystamy z elementarza.

Prawie zawsze. Chyba, Ze piszemy w zeszycie, to wtedy do nich nie zagladamy.
Tylko na w-fie nie (pracujemy z podregcznikiem — przypis autorki).

Pani przyszta i to sa nasze pierwsze zajecia bez podrgcznika. Niech Pani zostanie.
Nie, jak naszej Pani nie ma to, nie pracujemy.

Uczynienie podrecznika podstawowa pomocg dydaktyczng spotyka si¢ z dezaprobata
ze strony dzieci. Brak wykorzystywania pakietow edukacyjnych wystepuje jedynie na
zajeciach, ktore ze wzgledu na swa formule albo zupetnie wykluczaja uzytkowanie pod-
rgcznika (w-f, wyj$cia na basen, klasowki), albo zdecydowanie nie powinny odbywac
si¢ w oparciu o ten srodek dydaktyczny (wycieczki, prace plastyczne, zajecia z uzyciem
komputera, zajecia organizacyjne, godziny wychowawcze). Okazjg do zorganizowania
lekeji poza podrecznikiem sg takze zastgpstwa.

Kiedy jeszcze nie korzystacie z podrecznika? Kiedy wychodzimy na basen, kiedy sa
weekendy.

Jak sa kartkéwki, klasowki. Sprawdzian. A poza klasowkami? To zawsze pracujemy
w podreczniku.

Kiedy chodzimy na wystepy, nie wyciggamy podrgcznikdw

Tak, jak jaki§ go$¢ do nas przychodzi.

Jak idziemy do lasu i sprzatamy $mieci albo zbieramy grzyby. I zielona noc

Zawsze z podrecznikiem, no chyba, ze piszemy w zeszytach. I jezdzimy na wycieczki, ale
nie byto w ogole ostatnio.

Mimo nielicznych i krotkich epizodéw pracy pozapodrecznikowej, do ktorych dzie-
ci odnosza si¢ z ogromng aprobata, mozna stwierdzié, ze codzienna praca z ,,clemen-
tarzem” odbywa si¢ przy uprawianiu tzw. kartomanii. Tylko pojedynczy nauczyciele sa
w stanie pracowac¢ z podrecznikiem w sposob selektywny, omijajac tematy powierzchow-
ne, niewprowadzajace interesujacych tresci, infantylne, zawierajace btedy metodyczne
1 merytoryczne, niedopasowane do wiedzy 1 mozliwosci dzieci (za infantylne, za trud-
ne). Trzecioklasi$ci akceptujg takie podejécie, uwazajac je za stuszne. Okazuja glebokie
zaniepokojenie faktem, ze taki sposdb prowadzenia zaj¢é jest w szkole rzadkoscia,
epizodem w ich codziennym zyciu.

Niektorych ,,tematéw” nasza Pani w ogodle nie robi. Czasami zostawiamy puste strony.

Nie wypelniamy wszystkiego. Omijamy, bo te zadania sa glupie.

Tak 1 niektore strony wyrwac. Ominaé. Czasami omijamy, ale za mato.

Czasami co$ skreslamy, bo jest za trudne, albo Pani nie chce tego robi¢. Tak, moze Pani
uznata, ze woli zamiast tego, zrobi¢ co innego. Wtasnie, wlasnie, co$ lepszego.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze szkolna codziennos$¢ uczniow ogniskuje si¢ wokot
wykorzystania podrecznika uzytkowanego niemal na kazdych zajeciach i wypetnianego
w wigkszos$ci od deski do deski. Konsekwencja takiego stanu rzeczy jest skoncentrowanie
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procesu nauczania wokot okreslonych algorytmow, powielajacych si¢ na zajeciach aktyw-
nosci, ktore uczniowie uwazajg za bezrefleksyjne, bezsensowne i uwsteczniajace.

Znienawidzone, codzienne aktywnos$ci

Polscy uczniowie zdaja sobie sprawe, ze codzienna praca z pakietem zmusza ich do reali-
zacji zadan, ktore dalekie sg od prorozwojowych. Do najbardziej znienawidzonych przez
uczniow aktywnosci, ktore implikowane sg przez wyznawany przez nauczycieli ,,podrgcz-
nikocentryzm” i ktore stanowig codzienno$¢ na zajgciach szkolnych, naleza wielokrotnie
powtarzane, odtworcze, zbyt proste, narzucajace ograniczenia i mechaniczne wykonywanie
dzialania. Infantylizm tresci w podrecznikach doprowadza do obnizania potencjatu dzieci,
zmuszajac je niejako do codziennego stosowania rozmaitych strategii przetrwania i nieujaw-
niania tego, co juz wiedza. Jedng z konsekwencji codziennego uzytkowania podrecznikow
okazuje si¢ by¢ takze naduzywany przez nauczycieli werbalizm oraz nadmiar prac domo-
wych, polegajacych na uzupetnianiu w pakietach edukacyjnych tego, na co nie starczyto
czasu na zajeciach szkolnych. Wszystko to stanowi codzienny, smutny $wiat uczniow.

Codzienng prace dzieci z pakietami mozna okresli¢ jako czas bezrefleksyjny i1 bezpro-
duktywny. Uczniowie bardzo czesto wskazuja na brak roznorodnosci, wielokrotne powie-
lanie w podregcznikach zadan doskonalacych te same umiejetnosci. Konieczno$¢ catoscio-
wej pracy z pakietem, bez mozliwosci ominigcia tego co multiplikowane, doprowadza do
nudy i braku czasu na zdecydowanie bardziej warto§ciowe zadania.

Za duzo jest tych dziatan na jednej stronie, a my robimy po kilkaset. I nie ma czasu na inne
rzeczy. Na rysowanie. Nie rysujecie? Nie, bardzo rzadko. Chcielibysmy wiecej.

Cala strona tabliczki mnozenia. To bylo okropne. To bylo za tatwe i nudne. Po co az tyle
tego byto. Powinno by¢ po jednym przyktadzie a nie po sto, jak juz kazdy wie, o co chodzi.
Tego jest za duzo.

My to juz wiemy, a dalej musimy robic¢ to samo. Tak i tak w kotko.
[ z matematyki jest tak, ze na gorze jest zadanie i dwie strony na ten sam temat, dotyczace
tego samego zadania. Tego jest za duzo.

Wisréd innych nastepstw codziennego stosowania pakietdéw mozna wyr6znic¢ deprecjo-
nowanie do$wiadczen i wiedzy osobistej dzieci, nauk¢ okreslonych tresci zgodnie z roz-
ktadem materialu, a nie aktualng rzeczywista wiedza i zainteresowaniami dzieci. Ode-
rwanie szkoly od zycia, brak czasu i miejsca na omawianie w szkole tego, co interesuje
uczniow, jest bliskie ich doswiadczeniom i mozliwo$ciom niezwykle martwi dzieci.

Nie mamy jeszcze dzielenia, a bardzo chcemy dzielenie. Wiemy o co chodzi w dzieleniu, ale
nie uczymy si¢ tego. Dlaczego? Bo Pani nas jako$ tak uczy inaczej, woli zeby$my dzielenie
zostawili na trzeciej klasy koniec. A ja bym chciata juz.



56 Aleksandra Szyller

Jak Polska wygrata w siatkowke, to w szkole si¢ o tym nie rozmawiato. Pani mowi, ze to sa
tematy do domu. Do domu? Tak, na rozmowy nie w szkole. I zgadzacie si¢ z tym? Nie. Bo
co mnie obchodzi jakis chleb w podrgczniku, jak tu Polska wygrywa. Hip hip hura.

Najbardziej znienawidzonym przez uczniéw zadaniem konwergencyjnym, bedacym
ich codziennym udziatem, jest obliczanie dziatan z narzuceniem sposobu ich rozwigzania.
Dzieci nie rozumieja powodu, dla ktorego nie moga wykorzystywac¢ wlasnych strategii
dojscia do rozwigzania. Apeluja o uwzglednienie ich intelektualnego potencjatu.

Ja chciatem powiedzieé, Ze stabe jest rozpisywanie, bo bardzo duzo osob si¢ na to skarzy.
Nienawidze rozpisywa¢. Swiat to nie jest przeciez niewola. I wojna $wiatowa mineta.

Po co, jak ja naprzéd znam wynik.

Ja bym wotata nie robi¢ rzeczy, ktore mnie zniechgcaja i nie chce robi¢, ich nie lubig. A co
was znieche¢ca w tym podrgczniku? Rozpisywanie.

Po co to robimy? Ja chciatam napisa¢ normalnie, a tata mowi, ze wszystko mam dobrze, ale
mam to rozpisac. Szkoda czasu na wszystko.

Mi tez rozpisywanie si¢ nie podoba. Wolatbym obliczy¢ w pamigci, a tak siedz¢ nad praca
domowa. Bez sensu, bo jestem bardzo dobry z matematyki i raczej bym go znat.

Umiemy w pamigci. Nie jesteSmy ghupi.

Ja lubi¢: Oblicz dowolnym sposobem.

Czasami mamy dwie strony rozpisywania, jednym sposobem napisanym w przyktadzie. I to
jest masakra. Ja np. szybko liczg i wole w pamigci.

Ja wole, jak mozna wszystkimi mozliwymi, a nie mozna.

Obok koniecznosci rozpisywania dziatan, druga w kolejnosci codzienng i najbardziej
krytykowana przez ucznidw aktywnoscig jest mechaniczne pisanie i przepisywanie, wy-
stepujace zardbwno na matematyce, jak i na jezyku polskim. W przypadku tresci jezyko-
wych dotyczy takze dtuzszych form wypowiedzi, np. wierszy, opowiadan. Sensownos¢
i celowo$¢ wykonywania takich dziatan pozostaje dla dzieci zagadka. Chcg dziata¢ same,
tworzy¢ wlasne teksty.

Ja mam potad pisania. Po czubki gtow.

To pisanie mnie juz wykancza.

Mozna sobie na te pytania odpowiedzie¢ w mysli. Ciagle co$ uzupetniamy.

Albo przepisywanie calej strony. Trzeba pisac i pisac to jest bez sensu.

Reka mnie boli. Tak, ja tez musze rozluzniac. Pierwsza strona, druga, setna.

Ja nienawidzg przepisywania z tablicy. Wolatbym sam.

Ja nie lubig zadan, gdzie trzeba przepisywac z kilku ¢wiczen do jednego i to nie ma sensu.
Bo tekst juz przeciez jest i szkoda czasu. To jest nudne. Blee.

Problemem bardzo czgsto zglaszanym przez dzieci jest nadmierny werbalizm upra-
wiany na codziennych lekcjach. Brak pokazywania rzeczy i zjawisk na filmach, w rze-
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czywistosci, jest niezrozumialy dla uczniow posiadajacych w klasie dostep do Internetu.
Ograniczanie si¢ w nauczaniu do podrecznika i wyktadu uniemozliwia calosciowe, poli-
sensoryczne poznanie omawianych obiektow.

Pani od religii tez za duzo gada. Tak i nam si¢ chce spa¢. My bysmy woleli co$ poogladac.
Ja bym chciala, ze jak juz méwimy o jakims kraju, zeby Pani nam co$ pokazywata na tablicy
albo co$, a tak to my tylko wiemy, co w ksigzkach bylo, ale nic nam wigcej nie pokazuje
tylko mowi.

Dzieci sa zdania, ze praca z podrg¢cznikiem powinna zej$¢ na dalszy plan, dzigki
czemu w szkole znalazlby si¢ czas na realizacj¢ innych, znacznie bardziej kreatywnych
i zaniedbywanych do tej pory aktywnosci: eksperymentow i obserwacji oraz gier dydak-
tycznych, zaje¢ artystycznych (muzyka, plastyka, zajecia techniczne), zaje¢ ogoélnorozwo-
jowych (w-f) i zaje¢ komputerowych. U zrodta wszystkich wyzej wymienionych btgdow
i zaniedban w nauczaniu stoi zdaniem ucznidéw uswigcony podrecznik.

My w ogble nie robimy eksperymentdw,

Na przyrodzie nie mamy do$§wiadczen, np. jakis wybuchow. To byloby super.

Dlaczego my w ogole takich rzeczy nie robimy? Bo my na nic nie mamy czasu. Tylko pod-
recznik 1 podrecznik.

Plastyka jest po prostu raz na dziesi¢¢ lekcji. Powinna by¢ czgsciej.

Ja lubig¢ na kartce rysowac, a nie wszystko w podrgczniku.

Piosenke $piewalismy raz. (...) bo nigdy nie ma na to czasu.

A teraz my nic nie robimy muzycznego.

My w ogoéle nie mamy muzyki.

Ja bym wolata muzyke bez podrecznika.

Nie mamy w ogole WF-u”. Nie zawsze go robimy. Mamy czasami inne zaj¢cia, ktore nad-
rabiamy.

Konkluzje

Refleksyjne myslenie o edukacji oznacza myslenie krytyczne, systematyczne i kreatywne
(Fish, Teinn 1997). Takie tez wydaja si¢ by¢ rozwazania uczniow edukacji wczesnosz-
kolnej. Cechuje je krytycyzm, zdolnosci analityczne, otwartos¢ umystowa i wrazliwos¢
poznawcza. Wszystko to, co jest podstawa refleksyjnosci (Tickle 1994). Codzienno$¢ zy-
cia w szkole postrzegana jest przez dzieci krytycznie. Opisujac ja, uzywaja przymiotni-
kéw o wydzwigku negatywnym — nudna, jatowa, bezsensowna 1 niesatysfakcjonujgca.
Frustracja, biernos¢, poczucie bezradnosci, odtworczosci wykonywanych zadan zdaja si¢
mie¢ zrodto w uprawianej przez nauczycieli kartomanii i podporzadkowaniu codzienno-
$ci szkolnej podrgcznikowym pakietom. Wspolezesna szkota z podrgcznikiem ,,w roli
glownej” zamiast przygotowaé cztowieka krytycznie myslacego, zdolnego do zycia
W ponowoczesnym §wiecie, uczacego si¢ przez rozwigzywanie problemow, przekraczaja-
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cego granice, kreuje niemal identyczne, konformistyczne podmioty, zewngtrznosterowne
jednostki nauczane wykonywac¢ te same, mechaniczne czynnos$ci, dostosowujac si¢ do
tego, co wymagane. W rezultacie takich dziatan przestrzen szkoty staje si¢ przestrzenia
nasilajacych si¢ lekow i ograniczen (Bulla 2009).

Perspektywa podstawowa w ocenie jakosci funkcjonowania codzienno$ci szkoly mo-
glaby sta¢ si¢ perspektywa ucznidéw, ktorych rozwoj jest celem podstawowym, niemoz-
liwym do zrealizowania przy istnieniu tak negatywnych postaw, wykazywanych przez
dzieci. Pajdocentryzm w edukacji ustepuje dzi§ miejsca podrecznikocentryzmowi. Za-
warto$¢ pakietow edukacyjnych stosowanych codziennie, bezkrytycznie i bezrefleksyjnie,
przesadza o przebiegu procesu ksztatcenia. Ksigzka do nauki, determinujaca niemal kazdy
krok dziecka na zajeciach, jest jedna z przyczyn zniechgcenia i demotywowania dzieci do
ucznia si¢. Pomoc stworzona do usprawniania procesu nauczania stata si¢ zniewoleniem.

Praca z podrgcznikiem w kontekscie codziennosci jest swoistym rytuatem, powta-
rzajaca si¢ bezrefleksyjng procedurg z widocznymi elementami przemocy i teatraliza-
cji. Wykonywanie zadan rutynowych nie wymaga stosowania podejscia refleksyjnego
(Perkowska 2013). Refleksyjne dzieci pozbawiane sg wigc mozliwosci doskonalenia
refleksyjnego myslenia, bedacego najwickszym katalizatorem zmian. Jak dtugo jeszcze
refleksyjni uczniowie beda w stanie si¢ broni¢? Jakie jest panaceum na zmiang szkolnej
codziennos$¢ uczniow?

A jakby codzienno$¢ zmieni¢ w niecodzienno$é, jakby jutro, ktore nastanie byto od-
mienne od dzisiaj i wczoraj? Wydaje sig, ze tego wlasnie chciatyby dzieci. Dopoki ich glos
nie bedzie jednak uwzgledniony, pdki nauczyciele majacy najlepsza pozycje do tego, by
stucha¢ swoich uczniow (Zwiernik 2012) nie otworza si¢ na ich opinie, dopdty codzien-
nos$¢ naszych uczniow bedzie ciagle tylko codziennoscia, a kazdy nastgpny dzien w szkole
bedzie przypominat dzien wezorajszy i zblizajacy si¢ dzien jutrzejszy z doprowadzajacym
do regresu podrecznikiem w tle.
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Summary

Helpless witnesses of hard situations in kindergarten.
Reflections of early education students undergoing teacher training

This paper addresses the issue of these experiences collected by early education students of the Uni-
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Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne wraz ze zintegrowanymi z nimi zaj¢ciami prowadzonymi na uczel-
ni stanowig nie tylko nicodlgczny element przygotowania studentow do pracy w zawodzie
nauczyciela, ale sa rdwniez przedmiotem analiz pedagogicznych, m.in. prowadzonych
pod katem ich planowaniu i przebiegu. Z opublikowanych na ten temat prac wynika, ze
praktyki mozna realizowa¢ zgodnie z wytyczonym a priori precyzyjnym planem spdj-
nym z ministerialnymi standardami przygotowania do zawodu nauczyciela (najnowszy to
Model ksztatcenia nauczycieli przedszkoli..., 2017), w ktéorym jednymi z istotniejszych
elementow sg: stosowanie przez studentow szerokiego spektrum metod nauczania, a przez
uczelni¢ — podnoszenie jako$ci kontaktow ze szkotami ¢wiczen (Sobieszczyk, Wojcie-
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chowska 2015: 58). Nie jest to jedyna wizja praktyk, gdyz w innych opracowaniach
postuluje si¢ wigkszg elastycznos¢ w ich realizacji, w tym pozostawienie praktykantom
znacznej swobody w pracy z dzie¢mi, co — zdaniem Urszuli Optockiej — koresponduje
z wieloscig odmian nauczycielskiego profesjonalizmu oraz implikowang nig wielorako-
$cig prowadzacych do niego drog (Optocka 2014). Zasygnalizowana swoboda w pracy
z dzie¢mi wymaga jednak uwolnienia i nauczycieli, 1 praktykantow od: (a) podlegania
ciggtemu nadzorowi oraz kontroli; (b) planowania pracy w wymiarze rocznym; (c) opra-
cowywania scenariuszy zaje¢; (d) nawyku przedmiotowego traktowania dzieci (Gawlicz,
Zwiernik 2014; Gawlicz 2016: 33).

Przywotane koncepcje praktyk pedagogicznych, zaledwie sygnalizujace ich réznorod-
no$¢, pokazuja, ze z jednej strony moga one prowadzi¢ do ugruntowania przeswiadcze-
nia studentdow o pracy z dzie¢mi wpisujacej si¢ w dobrze im znany model ksztatcenia
tradycyjnego, ale tez z drugiej sugeruja, ze praktyka moze by¢ wstepem do rozwijania
pedagogicznego warsztatu, otwarciem na innowacyjno$é i refleksyjnosé (Wojcik 2012;
Klus-Stanska 2013). Parafrazujac mys$l Doroty Klus-Stanskiej, moze ona odbywac si¢
,,po sladzie” wyznaczanym przez opiekuna praktyk i innych nauczycieli zatrudnionych
w przedszkolu, albo ,,w poszukiwaniu $ladu” przez praktykanta (Klus-Stanska 2002:
221-222). Moze wigc by¢ praktyka, jak pisze autorka w innej pracy, ,,wstgpem do profe-
sjonalizmu” albo ,,rutyng od progu” wraz z wpisang w nig praktyka zta i gorsza niz zadna
(Klus-Stanska 2013: 34). W zwiazku z zarysowujaca si¢ niejednoznacznos$cig do dyskusji
o przebiegu praktyk pedagogicznych wilaczyly$my studentéw, proszac, by podzielili si¢
wyniesionymi do§wiadczeniami, szczegdlnie tymi, ktore okazaty si¢ dla nich trudne.

O metodach badan i analizy

Zainteresowanie do§wiadczeniami zebranymi podczas praktyk pedagogicznych ograni-
czylySmy wylacznie do zdarzen trudnych dla studentow, czyli takich, w ktérych doszto
do naruszenia rownowagi miedzy potrzebami, dzialaniami a warunkami dziatania (Luka-
szewski 2015: 35). Przejawami zaistnienia trudno$ci moga by¢ konflikty w interakcjach
»cztowiek — otoczenie”, albo doswiadczanie dysonansu migdzy wewngetrznymi mozliwo-
$ciami (zasobami) podmiotu a zasobami zewngtrznymi.

Poznanie do§wiadczen studentek (w badaniu uczestniczyly wytacznie kobiety) umoz-
liwita analiza krotkich esejow, w ktorych odpowiadaty na pytanie: ,,Czym kieruje si¢ Pani,
rozwigzujac trudne, problematyczne sytuacje z udzialem dzieci? Prosze poda¢ przyktady
takich sytuacji i opisa¢ sposoby ich rozwigzywania”. Otrzymaty$my 77 prac studentek
wczesnej edukacji (w artykule nazywamy je praktykantkami): z Uniwersytetu Gdanskie-
go (51) i z Akademii Pomorskiej w Stupsku (26); prac zawierajacych opisy trudnych dla
nich wydarzen majacych miejsce podczas praktyk w przedszkolu. Wypowiedzi dotyczace
dziatan dzieci, nauczycielek i praktykantek cechowat rozny poziom prezentowanej w nich
refleksyjnosci: od jej braku w pobieznych relacjach wydarzen, po (nielicznie podejmowa-
ne) proby poglebionego namyshu nad nimi.
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Analiza studenckich tekstow zostata podzielona na trzy etapy obejmujace: (1) ich re-
dukcje polegajaca na wylonieniu z prac fragmentéw bedacych opisami do§wiadczen wynie-
sionych z trudnych zdarzen podczas praktyk (cytowane fragmenty wypowiedzi badanych
oznaczono w tekscie kursywa); (2) pogrupowanie tych doswiadczen poprzez zastosowanie
dwu wspotbieznych potokow dziatan polegajacych na: (a) wyborze wypowiedzi najbardziej
wzgledem siebie kontrastowych; (b) grupowaniu opiséw zdarzen podobnych w celu wy-
onienia z nich kategorii odpowiadajacych domenie opisywanego zjawiska, a wigc w jej
obrebie jednorodnych pod wzgledem znaczenia nadawanego okre$lonym do$wiadczeniom
(Jurgiel 2009; Jurgiel-Aleksander 2016); (3) sformutowanie wnioskow przydatnych dla
teorii i praktyki profesjonalnego dzialania: (a) mtodych nauczycieli potencjalnie wykorzy-
stujacych je w przyszlej pracy z dzie¢mi; (b) nauczycieli akademickich, ktérzy w ramach
zaje¢ na uczelni przygotowuja studentow do zawodu nauczyciela wezesnej edukacji (Miles,
Huberman 2000: 10—13; Perdkyld 2009: 330-333; Urbaniak-Zajac 2016: 15-16; 87-90).

Zastosowane w analizie podej$cie Barbara Chyrowicz nazywa ,,0d dotu do gory”, co
oznacza, ze nie rozpoczyna si¢ jej od ogoélnych regut, lecz przeciwnie — skupia uwage
na spolecznej praktyce, ktora prowadzi do sformulowania wnioskéw uwzgledniajacych
znacznie szerszy kontekst zdarzen niz miatoby to miejsce w formalnej dedukcji. Dzig-
ki temu, jak pisze, ,,zamiast trzymac si¢ Scisle zasad wynikania, do§wiadczenie nabyte
w rozwigzywaniu przesztych kazusow zostaje wykorzystane w zmaganiu si¢ z nastgpny-
mi” (Chyrowicz 2013: 27). Rozpatrywanie zdarzen w powigzaniu z towarzyszacym im
kontekstem nie tylko lepiej oddaje ich ztozono$¢, ale tez staje si¢ impulsem do wprowa-
dzenia zmian (tamze: 28).

Studenckie doswiadczenia z praktyk. Analiza

Zanim przejdziemy do analizy wypowiedzi studentek, chcemy zaznaczy¢, ze:

— uwage skupity$my na sytuacjach trudnych, gdyz to one byty dla studentek impul-
sem do podjecia refleksji nad zmiang postgpowania,

— przywolane wydarzenia nie dominuja w studenckich opisach przedszkolnej co-
dziennosci, ale faktu ich pojawiania si¢ nie mozna nie dostrzega¢ czy pomija¢ mil-
czeniem.

Zgodnie z przyjetym tokiem analizy tekstow wylonity$Smy pig¢ rodzajow kategorii
opisu dos§wiadczen zgromadzonych przez praktykantki z racji uczestniczenia w zdarze-
niach trudnych. Sg to:

1. utrudnianie przez dzieci prowadzenia zaje¢,

2. pozorowanie pracy przedszkola przed rodzicami,

3. ignorowanie dzieci przez wychowawczynie,

4. stosowanie w przedszkolu przemocy wobec dzieci:

a) przez wychowawczynie,
b) przez rodzicow,
5. deprecjonowanie kompetencji studentek.
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1. Utrudnianie przez dzieci prowadzenia zaje¢ jest kategorig przez studentki opisywang
najrzadziej. Mozna wigc sadzi¢, ze zachowanie przedszkolakow nie stanowi problemu
podczas pracy z nimi, a jesli si¢ pojawia, zazwyczaj dotyczy przeszkadzania, co prak-
tykantki thumacza koniecznoscig odreagowania przez dzieci nagromadzonych wcze$niej
negatywnych emocji, np.:
— W wyniku powigkszenia si¢ rodziny dziecko zaczelo by¢ agresywne, gdyz chcialo
zwrocic¢ uwage na siebie, chcialo by¢ w jej centrum.
— Drzieci nie sq zle, zawsze stoi za tym ktos lub cos, np. zapracowani rodzice, a dziec-
kiem zajmujq sie dziadkowie lub Internet.
W wickszosci przypadkow studentki znajduja sposob na powstrzymanie dziecigcej
niesfornos$ci:
— Czasem nie wiem, jak zareagowac, ale zawsze znajduje wyjscie z sytuacyi.

2. Kolejng kategorig opisu wyloniong z prac studentek jest dostrzezone przez nie pozo-
rowanie pracy przedszkola przed rodzicami, podejmowanie dziatan nie ze wzgledu na
dobro dzieci, ale z uwagi na pozytywna opini¢ rodzicow o placowce. Dla praktykantek
praca z dzie¢mi polegajaca na tworzeniu fikcji jest tym bardziej zdumiewajaca, ze do
wprowadzania w btad rodzicow sa wykorzystywani nauczyciele, ktorzy godza si¢ na mi-
styfikacyjne praktyki edukacyjne:
— Dyrektor placowki zmuszal nauczycieli i pomoce do organizowania zabaw dzie-
ciom w godzinach odbioru dzieci przez rodzicow tak, by widzieli, ze dzieci majq
dobrze zorganizowany czas.

3. Ignorowanie w przedszkolu dzieci to kategoria, ktorag buduje kilka aspektow lekcewa-
zacego stosunku nauczycielek do dziecigcych potrzeb, mozliwosci, zainteresowan, ale tez
ich problemoéw. Cho¢ te kwestie sg przez pedagogdéw podnoszone od lat, problem okazuje
si¢ wciaz zywy:
— W przedszkolu spotkatam sie z tym, zZe dziecko nie moglo si¢ wykazac wlasnymi
spostrzezeniami, bylo szybko ,,gaszone”, co bardzo je demotywowalo. W koncu,
w wyniku braku uwagi ze strony nauczyciela, zaczeto by¢ niegrzeczne.
— W tym przedszkolu nie ma miejsca na rozpoznanie przez dzieci wlasnych emocji
i decydowanie o tym, w jaki sposob wykorzystajg czas. Zabija si¢ nie tylko kre-
atywnosé, ale poczucie tozsamosci, a co za tym idzie — poczucie wlasnej wartosci.
Drzieci traktowane sq jak ,,twor” niezdolny do identyfikowania wiasnych potrzeb.
W niektorych przypadkach (nie zawsze) studentki, chcac zrekompensowaé dzieciom
brak uwagi ze strony nauczycielek, wlasnie z tymi odrzuconymi rozmawiajg, wlaczaja je
do zaje¢, darza szczegdlng serdecznoscia:
— Przez reszte dnia staratam si¢ danej dziewczynce okazac wigksze zainteresowanie,
dac troche ciepla i poczucie bezpieczenstwa.
Formga lekcewazenia dzieci jest nauczycielska postawa §wiadomego niedostrzegania
ich probleméw lub — zauwazywszy je — zachowanie wobec nich obojetnosci:
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— Dziewczynka z niedostuchem nie nosi aparatu stuchowego, bo jej matka powie-
dziala, ze noszenie go to wstyd. Nauczycielki nie interweniujq, bo uwazajq, ze nie
mogq nic zrobi¢ wbrew woli rodzicow. Jest to dla mnie bardzo dziwna sytuacja,
poniewaz rodzic w ten sposob szkodzi swojemu dziecku.

— Byla pozna jesien. Dziecko w grupie 4-latkow siadato czesto na ziemie, a Pani w 0go-
le nie zwracata na to uwagi, tylko jeden raz. Potem styszatam jak mowila do innej
Pani, ze jak si¢ przeziebi, to si¢ nauczy i nie bedzie wigcej siadac na zimnej ziemi.

4. Stosowanie wobec dzieci przemocy jest kategorig opisu budowang przez przemoc
fizyczna, psychiczng oraz powiazanie tych dwu. Dopuszczajg si¢ jej i nauczyciele, i rodzi-
ce, czyli osoby, ktore dziecko darzy najwigkszym zaufaniem. Wedlug studentek stanowi
ona najbardziej dramatyczny element przedszkolnej codziennosci. Pojawia si¢, m.in., jako
przemoc fizyczna nauczycielek:

— Zdarzenie miato miejsce podczas przygotowywania obiadu dla dzieci. Jeden
z chtopcow postanowit mi pomoc. Nauczycielka nie zgodzila sie i kazata dolgczy¢
chlopcu do grupy, ktora siedziala na dywanie. Chiopiec sie oburzyl i kopnagl na-
uczycielke w noge. Nauczycielka nie pozostata mu diuzna i wymierzyla mu kilka
klapsow. Nauczycielka nie mogla znies¢ sprzeciwu dziecka, a wymierzajqc mu kare
cielesng chciata przywolac¢ je do porzqdku.

Zdarza si¢, ze studentki sg $wiadkami fizycznej przemocy rodzicow wobec dzieci:

— Po potudniu tata odbieral synka, poszedt do szatni go ubierac. W pewnej chwili
styszalam histerie chlopca. Nie chcial sie ubrac i is¢ do domu. Chcial wrocic i sig
bawié. Styszalam tupanie nogami i uderzanie rekoma o szafke. Po chwili rodzic
uderzyt dziecko, na site ubral i wyszedl do domu. Bylam w szoku, nie wiedziatam
jak zareagowac.

Znacznie cze$ciej niz przemoc fizyczna jest przez wychowawcow stosowana wobec
dzieci przemoc psychiczna. Z opracowan studentek wynika, ze podczas praktyk spotkaty
si¢ z takimi przejawami tej przemocy, jak: grozenie, krzyczenie na dziecko czy powiazane
z szantazem zastraszanie. Jednak w ich ocenie kategoriag dominujaca jest niedopuszcza-
nia dzieci do glosu:

—  Czasami nauczycielki do dzieci w przedszkolu mowig, zeby nie pajacowaly i nie
odzywaly sig kiedy pani sobie tego nie zyczy, lub wprost oznajmiajq, Zeby nie mo-
wily glupot i bzdur.

W istocie takie postgpowanie $wiadczy o deprecjonowaniu przez nauczycielke zacho-
wan typowo dziecigcych. Okazuje sig, ze spektrum wykorzystywanych w przedszkolu
srodkow przemocy jest szersze i obejmuje:

— stosowanie przez wychowawczynie szantazu emocjonalnego: Nauczycielka

w przedszkolu w grupie najmlodszych dzieci szarpata dziewczynke, ktora podczas
zabawy na placu ubrudzita sie blotem. Krzyczqc na nig zadawala jej pytania: ,,Je-
stes glupia? Jestes Slepa? Sniegu od blota nie odrézniasz?” Po chwili dodajgc:
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,.Ja przez ciebie z pracy zrezygnuje”, obarczajqc dziecko odpowiedzialnoscig za
wlasne emocje.

— Kkrzyczenie na dzieci: Podczas przygotowania przedstawienia nauczycielka byla
bardzo nerwowa, krzyczata na dzieci, Ze mowiq zbyt cicho, nie uzywajg odpowied-
niej gestykulacji do swojej roli lub Zle si¢ poruszajq. Krzyk spowodowal, ze dzieci,
ktore poprzedniego dnia potrafily swoje kwestie, nastepnego je zapomnialy i staly
przestraszone.

— ponizanie dziecka wobec grupy, odbieranie mu godno$ci, traktowanie z po-
garda: Najgorsza sytuacja, jaka zdarzyla sie w tym przedszkolu, to zwymiotowanie
chlopca, ktory nie chciat obiadu, poniewaz pani zmuszata do zjadania wszystkiego.
Wtedy chlopiec musiat zjes¢ tyzeczke swoich wymiocin, bo pani puscily nerwy. Nie
ma na to zadnych dowodow oprocz swiadkow, ktorym dyrekcja nie wierzy. Nie
bylam w stanie diuzej tam pracowaé. Nie wiem, gdzie w takiej sytuacji sig zglosic.
Brakowalo mi dowodow i argumentow.

— sprawianie dziecku cierpienia, upokarzanie go, pogwalcenie jego godnosci:
Wydarzenie, ktore mng wstrzgsnelo, miato miejsce na probie generalnej przy-
gotowujgcej dzieci na coroczne teatralia. Przedstawienie nosito tytul ,, Brzydkie
Kaczqgtko”. Dziewczynka, ktora wcielita si¢ w rolg kaczqtka, miala bardzo duzo
kwestii do wypowiedzenia. Od samego poczqtku bardzo si¢ stresowala. Przed roz-
poczeciem proby nauczycielka nie pozwolita dzieciom skorzystaé z toalety. Powta-
rzata tylko, Ze to ostatnia proba przed wystepem, muszq sie skupic i dac z siebie
wszystko, inaczej w dzien przynoszenia zabawek do przedszkola one nie bedg mo-
gly tego zrobié. Podczas trwania proby stalo sie cos niewyobrazalnie przykrego dla
dziewczynki, ktora grata glowng role. Wypowiadala swojq kwestie placzgc i jed-
noczesnie siusiajqc na srodku sceny. Zabratam dziewczynke ze sceny, udatam sig¢
z nig do toalety. W drodze powiedziala mi, ze nie chciala przerywaé proby, bo Pani
by sie zezloscita. Nauczycielka byla oburzona sytuacjq, stwierdzajgc, Ze to duze
dziecko i powinno wytrzymac do konca proby. Dla mnie zachowanie nauczycielki
bylo nieludzkie i niezrozumiate.

Niestety, studentki bywaja rowniez §wiadkami uzywania przemocy psychicznej
przez rodzicow. Stosowane przez nich $rodki (opisane w esejach) nie odbiegaja od tych,
ktorymi postuguja si¢ nauczycielki i obejmuja:

— grozenie: Najgorsze sq dni — a jest ich sporo — kiedy mama zakitada chtopcu stroj
Spider-Mana: cieply kombinezon z polaru, w ktorym jest mu za ciepto. Gdy chce
sig go przebrac, wpada w panike i mowi (powtarzajac stowa mamy), ze jak go
Sciggnie ,, bedzie NIKIM .

— zastraszanie jest nastawione na uzaleznienie drugiego od siebie za pomoca ktam-
stwa czy podwazania jego wartosci: Dziecko nie chcialo rozstawacé sie z rodzicami.
Nauczycielka musiata przytrzymywac chlopca, zeby mama mogta wyjsé. Kiedys
w luznej rozmowie chlopiec powiedzial, ze mama mowita, ze gdy bedzie niegrzecz-
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ny to go zostawi i juz nie wroci. Chiopiec ciggle o tym myslal i dlatego bal si¢
zostawac w przedszkolu.

W analizowanych wypowiedziach studentek znajduja si¢ réwniez opisy stosowania prze-
mocy fizycznej w powiazaniu z przemoca psychiczna w celu zademonstrowania dzieciom
nauczycielskiego panowania nad nimi, wymuszenia postuszenstwa, zastraszenia:

— Wspdlna drzemka — dzieci nie majqg prawa decydowac o tym, czy czujq sie zme-
czone czy nie, gdyz zostajg przygwozdzone do lezakow. Dzieci petne energii bytly
dostownie przytrzymywane rekq do lezakow.

— Dziecko na placu zabaw zdjelo kurtke i pobieglo dalej sie bawié. Zawiat wiatr i kurt-
ka spadta na ziemie. Pani zawolala na chiopca by jq podniost, ale nie ustyszal, wiec
podeszia do niego, wzigla go za bluze i przeciggnela przez caly ogrod przedszkolny
tak, aby podszedl i podniost. Mowila przy tym, Ze jest ostem i ciamajdg.

Z opis6éw studentek wynika, ze wobec krzywdzenia dzieci przyjmuja postawy bierno-
$ci i podporzadkowania nauczycielkom, brakuje natomiast wypowiedzi wskazujacych
na podejmowanie walki z przemoca. Zgoda praktykantek na komenderowanie soba przez
wychowawczynie jest konsekwencja doswiadczania:

— leku przed nauczycielkami, rodzicami: Batam si¢ zwroci¢ uwage, bo wiem, zZe
mogtam uslysze¢. ,, 1o nie Pani sprawa. Prosze si¢ nie wtrqcac”. Miatam wyrzuty
sumienia, ze w zaden sposob nie zareagowatam, ale po prostu sie batam.

— zagrozenia niezaliczeniem praktyki: Nie jestem z siebie dumna, gdyz niestety,
nic nie zrobitam w tej sytuacji. Obawiatam sig, Ze wplynie to na zaliczenie mojej
praktyki. Obawiatam sie tez reakcji nauczycielki lub pani dyrektor i konsekwencji,
Jjakie mogtaby wyciggngé.

— bezradnoSci: Po pdl roku pracy w przedszkolu zaczetam dostrzegaé wiele zlych
rzeczy, ktore tam sie dziejq. Powiedziatam o tym dyrekcji, ale nie uzyskatam Zadnej
reakcji. Z niewiadomych mi przyczyn wszystko jest zamiatane pod dywan.

Inna forma zachowania studentek w trudnych sytuacjach jest nasladowanie postgpo-
wania nauczycielek zaobserwowanego: (a) w czasach, gdy studentki byty dzie¢mi; (b)
podczas praktyk:

—  Zachowalam sig¢ tak, jak moi nauczyciele w szkole.

— [Dziecko nie chciato usig§¢ w okregu] Zastosowalam wtedy kare, ktorg stosuje
moja nauczycielka, z ktorq pracuje. Dziecko sadzamy przy stoliku na okoto 5 mi-
nut, po tym czasie wraca do udziatu w zajeciach.

— Kieruje sig tym, co ma do powiedzenia nauczycielka. Nie mam jeszcze swojego
doswiadczenia, wigc nie moge duzo sama stwierdzic.

Jeszcze innym ,,doradcg”, zdaniem studentek pomocnym w rozwigzywaniu trudnych

sytuacji, jest kierowanie si¢ intuicjg i zdrowym rozsadkiem:

— Ide za glosem zdrowego rozsqdku, doswiadczenia, intuicji, wiedzy. Ostatecznie
mam na wzgledzie dobro dziecka.
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— Kieruje si¢ dobrem i bezpieczenstwem dziecka.

— W trudnych sytuacjach kieruje sie przede wszystkim doswiadczeniem. No, mam juz

dwoje dzieci.

Wsrod wypowiedzi tylko nieliczne $wiadcza o prébach samodzielnego rozwigzywa-
nia przez studentki trudnych sytuacji: Staram si¢ zapozna¢ z ich zdaniem, porozmawia¢
z nimi i pokaza¢ inny sposob rozwigzania problemu lub nakierowa¢ dziecko na to, by samo
doszlo o innego rozwiqgzania.

6. Deprecjonowanie kompetencji studentek jest kategorig opisu oceniania ich pracy
z dzie¢mi przez nauczycielki bedace opiekunkami praktyk. Negatywne uwagi czy komen-
tarze otrzymuja przede wszystkim wowczas, gdy — w przeciwienstwie do nauczycielek
— nie zachowuja si¢ wobec dzieci autorytarnie:

— traktowanie studentek jako niedouczonych: Chiopiec rzucal si¢ po podiodze,
a proba mojej interwencji byta nieskuteczna. I wtedy podeszla pani, podniosta go,
krzyknela. A on wstal i przeprosil. Podsumowata to tylko jednym zdaniem: ,,Jesz-
cze wiele musisz sie nauczyc”. A ja juz bytam wtedy na ostatnim semestrze studiow.
Poczutam sie glupia, Ze to, czego si¢ ucze tu, nic mi nie daje.

— nieakceptowanie studenckiej empatii wobec dzieci: WV dzien wigilii przedszkol-
nej pani dyrektor wreczyla kazdej grupie duzy, czerwony worek z zabawkami mo-
wige, ze Mikotaj obserwowat dzieci przez caly rok przez okno i docenit to, jak
bardzo byly grzeczne. Nauczycielka otworzyla worek z prezentami. WylozZyla je na
Srodek dywanu, wokol ktorego siedzialy dzieci po turecku i powiedziala: ,, Zabawki
zostang utozone na szafie. Codziennie wytypuje dzieci, ktore byly najgrzeczniejsze
i wtedy one bedg mogly rozpakowac zabawke oraz sie nig pobawic¢, po czym znajdg
dla niej odpowiednie miejsce i odlozq jq niezniszczonq”. Dzieci bardzo si¢ zasmu-
cily, bo pozostale grupy rozpakowaly zabawki i bawily si¢ nimi do konca dnia.
Kiedy powiedziatam do nauczycielki, ze to niesprawiedliwe, gdyz w koncu caly
rok pracowaly na to, zeby dostac¢ od Mikolaja prezenty, a on je im podarowal, bo
sam uznal, ze byly grzeczne. To w koncu byly grzeczne czy nie byly? Nauczycielka
oburzona moimi stowami stwierdzila, Ze nie mam do niej szacunku, bo podwazam
Jjej autorytet w oczach dzieci i pozniej nie bedqg chcialy jej stuchac.

Student na praktyce: potencjalny profesjonalista
czy bezradny Swiadek krzywdzenia dzieci

Praktyki pedagogiczne z zatozenia inicjuja proces stawania si¢ nauczycielem i w zwigzku
z tym powinny stwarza¢ studentom wiele okazji do uczenia si¢ lub rozwijania kompe-
tencji niezbednych w pracy z dzie¢mi. Z wypowiedzi studentek wczesnej edukacji od-
bywajacych te praktyki wynika, ze istotnie umozliwiaja im one gromadzenie réoznych
doswiadczen z przedszkolnej codziennosci, ale okoliczno$cia szczegdlnie sprzyjajaca ich
zdobywaniu sg sytuacje trudne. Nazwaly nimi zdarzenia, podczas ktérych byly swiadkami
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ztego traktowania dzieci przez nauczycielki lub gdy: (a) do§wiadczaly deprecjacji swoich
kompetencji; (b) dyrygowano nimi (podobnie jak dzie¢mi); (c) banalizowano badz igno-
rowano warto$ci dotychczas przy§wiecajace ich pojmowaniu pracy z dzie¢mi.

Wylonione w toku analizy kategorie doswiadczen praktykantek, jakie wyniosty z trud-
nych sytuacji, mozna pogrupowac na bedace zrodtem ich sukcesow lub porazek. Do tych
pierwszych zaliczyly zdarzenia, w ktorych wykazaty si¢ umiejetnosciami: organizowania
interesujacych zajec z dzie¢mi, opiekowania si¢ nimi, dbania o ich bezpieczenstwo, uspo-
kajania os6b zakldcajacych tok zajeé, w czym kierowaly si¢ — jak przyznaty — najczescie)
intuicja, zdrowym rozsadkiem lub nasladowaty wychowawczynie. Z kolei pedagogicz-
ng porazka okreslity dziatania: (a) niezrealizowane z powodu braku ich akceptacji przez
przedszkolne opiekunki praktyk; (b) przeprowadzone, ale przez opiekunki skrytykowane.
Znamienne, ze w obu rodzajach niepowodzen nie zdotaty uruchomi¢ refleksyjnosci i kry-
tycznego namystu (Cervinkova 2013: 134-135).

Studencka nierefleksyjnos¢ oraz bezradno$¢ najwyrazniej ujawnity si¢ w sytuacjach
przemocy wychowawczyn wobec przedszkolakow, w ktorych praktykantki nie sprzeciwi-
ly si¢ zlemu traktowaniu dzieci, nie podjety wobec niego jakichkolwiek dziatan. Na ow
brak reakcji zapewne sktada si¢ wiele czynnikdw, ale mozna wsrod nich wskazaé:

— ubostwo lub brak wiedzy studentek na temat przemocy wobec dzieci w przedszko-

lu, m.in. implikowany niedostatecznym rozpoznaniem badawczym tej problematy-
ki, jedynie sygnalizowanej w pracach problemowo pokrewnych (np. Jarosz 2015;
Jarosz, Kurkowski 2015; Babicka-Wirkus 2015);

— marginalizowanie badz pomijanie w ramach zaje¢ na uczelni tematyki przemo-
cy fizycznej 1 psychicznej doswiadczanej przez dzieci w przedszkolu. Uczelniane
zajecia, zazwyczaj skoncentrowane na ,,zdarzeniach normalnych” i ,,prawdach”
ogolnych a nie na przypadkach trudnych, ani nie wyczulaja studentek na przemoc,
ani nie podpowiadaja, w jaki sposob nalezy na nig reagowac;

— niewypracowanie przez uczelni¢ systemowych rozwigzan trudnych sytuacji (lub
brak studenckiej wiedzy o nich) podczas praktyk, m.in. obejmujacych ewentualne
problemy z ich zaliczeniem przez studentéw niepodporzadkowujacych sie polece-
niom nauczycielek;

— powszechne spoteczne przyzwolenie na ,,symboliczny klaps”, wspotwystepujace
z $wiadomym niedostrzeganiem przemocy wobec dzieci oraz samouspokajajacym
poczuciem niewinnosci wobec wyrzadzanej im krzywdy (Filek 2000: 163—-166).

Niektére z powyzszych nieprawidlowosci mozna naprawi¢ natychmiast, zmiana in-
nych zapewne bedzie procesem, ktorego jednak nie mozna odtozy¢, przede wszystkim ze
wzgledu na dobro dziecka, ale i tez po to, by uczestniczace w praktykach pedagogicznych
studentki wezesnej edukacji umiaty przemocy wobec niego sprzeciwic si¢ i da¢ jej odpor
(Rutkowiak 2010: 214-215), by wobec niej nie milczaly — przestraszone i bezradne.
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»Tylek nie szklanka” —
o popularnosci kar cielesnych w wychowaniu

Summary
“Bottom not a glass” — currency of corporal punishment in upbringing

The paper presents the problem of corporal punishment in Poland in the light of social approval of
violent behaviours towards children and social attitudes towards activities counteracting the prob-
lem of the use of corporal punishment in upbringing. On the background of the brief presentation of
world research proving negative consequences of corporal punishment, and in this context, underlin-
ing the meaning of corporal punishment and the need of the intensive actions against the problem,
the role of research on social attitudes towards it is accented. Based on this, in the paper some
aspects of the report of the Polish Ombudsman for Children on social attitudes towards violence in
upbringing from year 2017 are presented. In the light of several indicators that show: the level of so-
cial acceptance of violent behaviors in relationship with a child, treating beating children a method
of child rising and social awareness of the ban of corporal punishment and the assessment of the law
as well as attitudes to others actions, the paper presents considerations about the level of the social
acceptance of violence against children, which is seen in Poland and on that ground also rather sad
conclusions about the risk of the use of violence in everyday raising practice but also a risk of vio-
lence toward a child in its serious forms that harm to health and life of a child. The end of the paper
presents the thesis promoted in the world about the possibility of decreasing the problem of child
maltreatment by lowering the social acceptance of mild forms of violence. This direction is seen as
fundamental in many recommendations and programs undertaken to end violence against children
as a global task designated in Sustainable Developmental Goals Agenda 2030.

Stowa kluczowe: przemoc wobec dzieci, przemoc w wychowaniu, kary cielesne

Keywords: violence against children, violence in upbringing, corporal punishment
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Wprowadzenie

W ostatnich latach badacze zjawiska przemocy wobec dzieci mocno akcentuja szkodliwy
wplyw nie tylko tych jego form, ktére uznawane sa powszechnie za zagrazajace zdro-
wiu a nawet zyciu, ktore nazywa si¢ zngcaniem fizycznym czy psychicznym, ale takze
tzw. tagodniejszych jego postaci, czyli stosowania kar cielesnych, w tym tzw. klapsow.
Zwlaszcza w ostatnim czasie ukazato si¢ sporo opracowan, ktore pokazuja negatywne
skutki rozwojowe takich doswiadczen. Destrukcyjny wplyw stosowania ,,lekkich” kar
cielesnych, jakimi sa klapsy, ktory potocznie jest kontestowany w wielu spoleczenstwach
jako wyolbrzymianie problemu, zostat niedawno do$¢ jednoznacznie potwierdzony w na-
ukowo-badawczym dyskursie (Gershoff 2013: 133—137; Gershoff, Grogan-Kaylor 2016:
1-17). Poprzez badania bezposrednie, jak i metaanalityczne (zestawiajgce wyniki wielu
innych badan) wykazano wysokie prawdopodobienstwo wystgpienia szeregu negatyw-
nych konsekwencji emocjonalnych, spotecznych i zdrowotnych u dzieci doznajacych od
rodzicow tzw. klapsow (Afifi et al. 2017: 24-31; Paolucci & Violato 2004: 197-221).
W tym wzgledzie przytaczane badania wskazuja na wysokie prawdopodobienstwo rozwo-
ju niskiej samooceny oraz probleméw psychicznych i zachowaniowych, wysokie praw-
dopodobienstwo rozwoju postaw lgkowych, sktonnosci do depresji a nawet autoagres;ji
i mysli samobdjczych, naduzywanie substancji psychoaktywnych (alkoholu, lekéw),
sktonno$ci do narkotyzowania si¢. Ponadto wskazuje si¢ na bardzo prawdopodobne zabu-
rzenia poznawcze na tle problemow z koncentracja uwagi oraz obnizaniem si¢ mozliwos$ci
poznawczych wskutek niekorzystnych zmian neurologicznych w mozgu (Strauss, Pas-
chall 2009: 459), rozwdj zaburzen eksternalizacyjnych i sktonno$ci do stosowania agresji,
normalizowanie przemocy i wbudowywanie jej w arsenal srodkéw wykorzystywanych
w relacjach z innymi, w tym w kontekscie pdzniejszych rdl rodzicielskich. Wbrew tez
potocznym opiniom badacze zgodnie podkreslaja, ze zadne badania nie pokazuja dobro-
czynnego wptywu kar cielesnych i ich wychowawczej efektywnosci, a wrecz przeciwnie,
dowiedziono, iz wptywaja one na zaburzenia w zakresie etyczno-spotecznej internaliza-
¢cji, na rozwdj zaburzenia samoregulacji i powodujg rozwoj zewnatrzsterownosci, czyli
sprzyjaja ksztattowaniu osobowosci dziatajacej na zasadzie ,kija i marchewki” (Afifi et
al.2017: 24-31). Patrzac na r6zne dane obrazujace skale problemu stosowania kar ciele-
snych, w konteks$cie wiedzy o ich negatywnych nastgpstwach, o ktérych mowia eksperci,
uzmystawiamy sobie powage sytuacji w kontekscie kondycji globalnej populacji ludzi,
obecnej i przysztej.

Motywy i charakter badan nad popularnos$cia spoleczng kar cielesnych

Waznym kontekstem wystgpowania problemu stosowania kar cielesnych sg tradycyjne
kulturowo utrwalone przekonania na temat dzieci oraz sposobow ich traktowania i wycho-
wywania, jakie funkcjonuja w bardzo wielu spoleczenstwach na §wiecie. Analizy tych po-
staw 1 ich uwarunkowan stanowig istotne podioze dziatan wobec problemu, stad badania
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nad opiniami i stosowaniem kar cielesnych sg prowadzenie w wielu krajach (zob. Roma-
no, Bell, Norian 2013: 265-275). Od kilku lat badania takie sg tez prowadzone w Polsce,
jedne maja charakter epizodyczny, inne bardziej systematyczny.

Prezentowane w tym opracowaniu badania, to odstona kolejnej VII juz edycji badan
prowadzonych systematycznie w ramach monitoringu Rzecznika Praw Dziecka na temat
postaw spotecznych wobec przemocy w wychowaniu, podejmowane od 2011 roku (Jarosz
2015). Badanie zrealizowane w 2017 roku ukierunkowane zostato na rozpoznanie stanu/
poziomu spotecznej aprobaty zachowan przemocy, uznawania kar cielesnych za metody
wychowawcze oraz aprobaty réznych zachowan przemocowych w wychowaniu dzieci.
Intencja badania bylo takze ukazanie dynamiki kilku podstawowych wskaznikow przyje-
tych w monitoringu, tj. akceptacji uderzania dziecka, bicia dziecka oraz uznawania bicia
za skuteczng metodg wychowawczg. Ponadto, rozpoznaniu poddano wiedz¢ i nastawienie
Polakéw na temat prawa zakazujacego stosowania przemocy w wychowaniu, co ukazano
takze w uj¢ciu dynamiki ostatnich lat oraz nastawienie spoteczne wobec interweniowania
W sytuacje przemocy w wychowaniu w rodzinie. Kolejna cz¢$¢ raportu prezentuje ana-
lizg relacji rodzicow na temat wlasnych zachowan przemocowych wobec dzieci. W pre-
zentowanym opracowaniu ukazane zostaly wybrane aspekty analizy wynikow badan, tj.
spoteczne postawy zachowan przemocowych w stosunku do dzieci oraz spoteczne prefe-
rencje dotyczace dziatan wobec problemu.

Metodologia badan oparta jest o seri¢ pytan kierowanych do losowo wybranych re-
spondentéw dobieranych w sposob zapewniajacy reprezentacyjno$¢ proby. Zebranie da-
nych zostato zrealizowane przez Kantar TNS w dniach 1-6 wrzes$nia 2017 roku metoda
wywiadow bezposrednich (CAPI) na probie 1042 Polakéw powyzej 15. roku zycia. W tej
probie znalazta si¢ grupa 273 rodzicéw posiadajacych dzieci do 18. roku zycia, ktorej
wyniki poddano wyspecyfikowanej analizie.

Postawy wobec przemocy w wychowaniu — wyniki badan

Spoleczna aprobata zachowan przemocowych

W obrgbie zagadnienia przyjeto kilka wskaznikéw szczegotowych jako ilustrujacych
spoteczny obraz poziomu akceptacji zachowan przemocowych wobec dziecka w pol-
skim spoteczenstwie. Dotyczyly one kolejno: aprobaty uderzania dziecka, aprobaty bi-
cia dziecka oraz na aprobaty wykorzystywania innych zachowan o charakterze przemocy
w wychowaniu. Podstawowe wskazniki analizowano takze w perspektywie dynamiki ich
warto$ci w minionych latach. Ponizej prezentowane sa poszczegdlne wskazniki w ujeciu
rozktadu ogolnego oraz wyspecyfikowane w grupie rodzicéw dzieci do 18. roku zycia.

Aprobata bicia dziecka
Spoteczna akceptacja zachowan przemocy wobec dzieci jest w Polsce nadal niepokojaco
wysoka. Dane tegoroczne pokazuja, iz okoto jedna trzecia Polakow aprobuje bicie dziecka.
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Ogotem (N = 1042) Rodzice dzieci do 18. r.z. (N = 273)
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B zdecydowanie tak raczej tak B zdecydowanie tak raczej tak
= raczej nie . zdecydowanie nie ' raczej nie .* zdecydowanie nie

Wykresy 1-2. ,,Tzw. lanie jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito” — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jak si¢ okazuje, w sprawiania dziecku tzw. lania nie dostrzega nic ztego niemal co trze-
ci badany (27%). Zdecydowang dezaprobate bicia dzieci wyraza z kolei tylko jedna trze-
cia spoteczenstwa (33%). Zauwazy¢ tez mozna, ze w grupie rodzicéw dzieci do 18. roku
zycia aprobata bicia dzieci jest jedynie minimalnie nizsza — 23% akceptuje, a 39% rodzi-
cow zdecydowanie nie akceptuje tzw. lania. Lacznie patrzac na uzyskany rozktad danych,
obraz catos$ci nalezy oceni¢ jako zdecydowanie niepozadany i wymagajacy zastanowienia
co do sposoboéw jego zmiany.

Uderzanie dziecka — tzw. klapsy

Wyzsza aprobata spoteczna niz bicie dziecka dotyczy uderzania, czyli kolokwialnie mo-
wiac, klapséw stosowanych wobec dzieci. W tegoroczny pomiarze dane pokazuja, iz na-
dal potowa Polakow uwaza (52%), ze sa sytuacje, kiedy dziecko nalezy ukara¢ klapsem
(wykresy 3—4). I jakkolwiek mozna dostrzec, ze 0séb deklarujacych zdecydowang akcep-
tacje nie jest wiele (6%), to jednocze$nie zwraca uwage fakt, ze zdecydowani przeciwnicy
takich zachowan stanowig jedynie jedna piagta spoteczenstwa (21%). Mozna tez zaakcen-
towac¢, iz wérod rodzicow dzieci do 18. roku zycia jedynie co czwarty z nich prezentuje
zdecydowang dezaprobate dla wykorzystywania tzw. klapséw. Ten obraz danych nalezy
spostrzegac jako bardzo niekorzystny, ukazuje bowiem bardzo wysoki poziom akceptacji
zachowan, ktére jednoznacznie przez ekspertow sa traktowane jako zachowania przemo-
cowe, niosgce za sobg negatywne skutki rozwojowe'.

' Ten watek wraz z odwolaniami podjeto we Wprowadzeniu do artykutu.



76 Ewa Jarosz, Cezary Kurkowski

Ogoétem (N = 1042) Rodzice dzieci do 18 r.z. (N = 273)
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Wykresy 3—4. ,,Sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa” — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Inne zachowania przemocowe wobec dziecka

Inne zachowania przemocowe wobec dziecka charakteryzuje zréznicowany poziom spo-
fecznej akceptacji (Wykres 5). Wszystkie przedstawione badanym zachowania, poza ,,za-
bronieniem jakich§ przyjemnosci”, sa zachowaniami okreslanymi przez ekspertow jako
przemocowe, mogace powodowaé negatywne konsekwencje, w tym powazne negatyw-
ne skutki emocjonalne u dziecka. W perspektywie odpowiedzi badanych okazuje si¢, ze
najwyzsza liczbg wskazan uzyskaty: krzyczenie na dziecko (66%) oraz wielogodzinna izo-
lacja/zamkniecie dziecka w odosobnieniu (42%), najmniej natomiast wskazan uzyskato spo-
liczkowanie dziecka (7%). Odpowiedzi w grupie rodzicow dzieci do 18. roku zycia roznity
si¢ nieznacznie (o 1-3 punkty procentowe) od wskazan w perspektywie ogotu badanych.

Kilkugodzinna izolacja (np. zabronienie wychodzenia z pokoju) “
Grozenie ,laniem”
Uzycie negatywnych poréwnan, epitetéw (np. osiot, gtupek)
Nelzyezenie na drecke . | A
Obrazenie sie na dziecko - traktowanie dziecka ,jak powietrze” “
Zabronienie jakich$ przyjemnych aktywnosci (np. ogladania telewizji,
komputera)
Spoliczkowanie
Bicie jakim$ przedmiotem (np. paskiem, klapkiem)
Pociagniecie za wiosy, ucho
Sciéniecie (np. ramienia), uszczypniecie “

Wykres 5. Odpowiedzi respondentdw na pytanie: Ktore z wymienionych sposobéw postepowania
z dzieckiem moga by¢ Pana/Pani zdaniem wykorzystywane w wychowaniu? (dane % dla N = 1042)

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Uzyskane odpowiedzi pokazuja, ze najwyzsza aprobata spoteczna dotyczy tych za-
chowan, ktére w potocznym rozumieniu nie sg traktowane/okreslane jako przemoc, to
jest zachowan takich, jak: krzyczenie na dziecko czy grozenie dziecku, czy tez zamykanie
dziecka w odosobnieniu na wiele godzin. Najnizsze natomiast wskazniki uzyskaly zacho-
wania, ktore powszechnie sa rozumiane jako ponizajace i agresywne, takie jak spoliczko-
wanie czy zbicie dziecka przedmiotem. Do aprobaty tychze zachowan badani przyznawali
si¢ w niewielkiej czesci, tu wskazania uzyskiwaty poziom zaledwie kilku lub kilkunastu
procent. Zauwazy¢ przy tym mozna, iz spoliczkowanie, ktore jest traktowane kulturowo
jako szczegolnie ponizajace, uzyskato zaledwie kilka procent wskazan ze strony badanych

Uznawanie bicia za metode wychowawczq

Kolejnym aspektem postaw spotecznych wobec problemu przemocy w wychowaniu jest
akceptacja bicia jako skutecznej metody wychowawczej. Przy zastosowaniu bezposred-
niego pytania zebrane odpowiedzi wskazuja, iz co piagty Polak spostrzega bicie w ka-
tegoriach skutecznej metody wychowawczej, a jedynie ponad jedna trzecia (37%) jest
stanowczo przeciwna takiemu stanowisku (wykresy 6-7).

Ogoétem (N = 1042) Rodzice dzieci do 18 r.z. (N = 273)
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Wykresy 6-7. ,,Zbicie dziecka jest w niektorych sytuacjach najbardziej skuteczng metoda wycho-
wawcza” — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Minimalnie rzadziej niz ogo6t badanych bicie do grona metod wychowawczych wia-
czaja rodzice (17%). Wigcej tez jest wérod nich zdecydowanych przeciwnikow takiego
stanowiska (42%).

Whikajac glebiej w to zagadnienie, zapytano badanych o sytuacje, ktore ich zdaniem
uprawniaja do zbicia dziecka. Uzyskane wskazania oraz deklaracja catkowitego negowa-
nia kar cielesnych bez wzgledu na okoliczno$ci, buduja obraz, w ktéorym aprobata sto-
sowania kar cielesnych dotyczy przede wszystkim w sytuacji, w ktérych zagrozone jest
zdrowie lub zycie dziecka Iub jego pomys$lnos$¢ zyciowa (okoto jedna czwarta wskazan)
(wykres 8). Zauwazy¢ mozna, iz kontekstem tych zachowan jest w zasadzie Iek rodzica
o dziecko. Rzadziej, cho¢ w niewielkim stopniu, kary cielesne sa aprobowane w sytuacji
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niepostuszenstwa dziecka i oszukiwania rodzica (okoto jedna pigta badanych). Tu z kolei
kontekstem zachowan dziecka jest w zasadzie podwazanie autorytetu rodzica. Najrzadziej
aprobata stosowania kar cielesnych dotyczy niepowodzen szkolnych (16%). Specyfikacja
danych w grupie rodzicow w tym przypadku nie wykazala w zasadzie réznic w wysoko-
$ciach wskaznikéw co do poszczegolnych rodzajéw odpowiedzi.

Wobec dzieci nie nalezy stosowac zadnych kar fizycznych,
w zadnych okolicznosciach

dziecko popetnito jakies powazne wykroczenie lub

przestepstwo

dziecko nie chce sie uczy¢, przynosi zte oceny, wagaruje

dziecko zachowuje sie w sposob narazajacy zdrowie “

dziecko zachowuje sie w sposdb bezposrednio zagrazajacy
jego zyciu

dziecko ktamie, oszukuje

dziecko jest uparcie niegrzeczne i czesto nie wypetnia
polecen, nie stucha rodzica

Wykres 8. W jakich okoliczno$ciach, Pana\Pani zdaniem, dziecko zastuguje na to, aby ,,dostac
w skore”? (dane % dla N = 1042) — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie whasne.

W obrazie uzyskanych odpowiedzi nalezy tez zwrdci¢ uwage na grupe badanych, kto-
rzy zdeklarowali si¢ jako calkowicie negujacy stosowanie kar cielesnych w jakichkol-
wiek okolicznosciach (39%). Jak si¢ wydaje, to kolejny wskaznik potwierdzajacy poziom
bezwzglednej dezaprobaty dla kar cielesnych jako charakteryzujacy jedynie nieco ponad
jedna trzecig spoleczenstwa (jak przy pytaniu o tzw. lanie).

Spoleczny odbior dziatan wobec problemu kar cielesnych

Analiza postaw spotecznych dotyczacych przemocy w wychowaniu ukierunkowana zo-
stala takze na uchwycenie spolecznego nastawienia do wprowadzonych regulacji praw-
nych w zakresie ochrony dzieci przed przemoca. Z jednej strony analizie poddano wie-
dzg o wprowadzonym w 2010 roku zakazie stosowania kar cielesnych (ktory zostal na
mocy Ustawy nowelizujacej ustawe o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie z 2005 roku
umieszczony w Kodeksie rodzinnym i opiekunczym w postaci przepisu Osobom wykonu-
Jacym wladze rodzicielskq oraz sprawujgcym opieke lub piecze nad matoletnim zakazuje
si¢ stosowania kar cielesnych, jako art. 96.1 KRiO). Z drugiej strony zapytano o oceng
jego funkcjonalnosci. Ponadto w obszarze analizy spotecznego nastawienia do problemu
przemocy w wychowaniu starano si¢ rozpozna¢ spoteczne preferencje na temat dziatan,
jakie wobec rodzicow stosujacych przemoc powinny by¢ podejmowane.
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Wiedza i nastawienie do istnieniu prawnego zakazu kar cielesnych
Zebrane dane obrazuja mato satysfakcjonujaca sytuacje na temat spotecznej wiedzy o ist-
nieniu w polskim prawie zakazu kar cielesnych (wykresy 9-10).

Ogétem (N = 104) Rodzice dzieci do 18 r.z. (N = 273)
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Wykresy 9-10. ,,Bicie dziecka jest niezgodne z polskim prawem” — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Wiedzg o funkcjonowaniu w Polsce zakazu kar cielesnych ma w zasadzie jedynie co trzeci
Polak (odpowiedzi ,,zdecydowanie tak™). Nieco wyzsza (35%) w poréwnaniu z ogdtem bada-
nych jest wiedza rodzicow. Jednak nie zmienia to ogolnej oceny poziomu ich §wiadomosci co
do istnienia prawa zakazujacego kar cielesnych jako alarmujaco niskiej. Co wigcej, przesle-
dzenie dynamiki poziomu spolecznej wiedzy o istnieniu prawa zakazujacego kar cielesnych
pokazuje, iz wiedza ta tak naprawde¢ maleje od czasu wprowadzenia zakazu (wykres 11).
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Wykres 11. Wiedza o zakazie kar cielesnych w latach 20112017 (dane %)

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Uzyskany obraz niekorzystnych zmian co do stanu spotecznej $wiadomosci o prawne;j
ochronie dzieci przed przemoca wyraznie sktania do refleksji nad potrzeba promowania
istnienia zakazu, ale tez i spotecznej edukacji na temat jego wtasciwego rozumienia i funk-
cji, ktéra nie jest bynajmniej kryminalizacja zachowan, ale edukacyjno-normotwoércze
dziatanie. Poza poziomem $wiadomosci uzyskane dane badawcze pozwolity okresli¢ tak-
ze nastawienie do zakazu, czyli spoteczng oceng jego funkcjonalnosci (wykresy 12—13).

Ogoétem (N = 1042) Rodzice dzieci do 18 r.z. (N = 273)
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Wykresy 12—-13. Czy Pana/Pani zdaniem wprowadzenie w Polsce catkowitego zakazu bicia dzieci
jest stuszne, moze przynies¢ pozytywne skutki? — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wiasne.

Jak wida¢, wigkszo$¢ badanych (55%) pozytywnie ocenia zakaz (niezaleznie od tego, czy
wie 0 jego istnieniu), jednak zdecydowang aprobat¢ wyraza jedynie co piaty badany. Nieco wyz-
sza pozytywna ocena funkcjonalnosci zakazu wystepuje w grupie rodzicodw, gdzie jedna czwarta
z nich zdecydowanie popiera zakaz. Uzyskany obraz spofecznego nastawienia do zakazu bicia
dzieci wydaje si¢ wspiera¢ dodatkowo rekomendacj¢ dotyczaca realizacji spotecznej edukacji
oraz odpowiedniego przekazu rodzicom znaczenia i sensu istnienia prawnego zakazu wszelkiej
przemocy wobec dzieci. Jako korzystng nalezy odnotowac zaobserwowana na przestrzeni kilku
lat zwyzkowg tendencj¢ w pozytywnej ocenie funkcjonalnosci zakazu (wykres 14).

55 57 55
47 47 45
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m2011 2012 2013 :- 2014 =2015 112017

Wykres 14. Pozytywna ocena zakazu w latach 2011-2017 (dane %)

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Spoleczne preferencje dziatan wobec problemu przemocy w wychowaniu

Ogladowi poddano zaréwno nastawienie wobec ingerowania w tego typu przypadkow,
jak i preferencje charakteru dziatan, jakie powinny by¢ zastosowane w ramach spoteczne;j
interwencji. W pierwszym aspekcie badania ujawnity raczej duze spoteczne przyzwolenie
na ingerencj¢ w sytuacje stosowania kar cielesnych (67%). Warto jednak zwréci¢ uwagg,
ze jedynie co czwarty badany uwaza w sposob zdecydowany, ze stosowanie kar ciele-
snych nie jest prywatng sprawa rodzicow. Z drugiej strony, mato korzystne jest jednak
to, ze az jedna trzecia Polakow uwaza sytuacje stosowania przemocy w wychowaniu za
catkowicie prywatna sprawe¢ rodzicow. Spogladajac na wyspecyfikowane dla grupy ro-
dzicow dane w tej kwestii, zauwazy¢ mozna nieco wyzsze ich zdecydowane poparcie dla
ingerencji w przedmiotowe sytuacje — 30% (wykresy 15-16).

Ogétem (N = 1042) Rodzice dzieci do 18 r.z. (N = 273)
4% 3%
24% o
30% ol
29% o s 28%
39%
B zdecydowanie tak raczej tak B zdecydowanie tak raczej tak
% raczej nie . zdecydowanie nie ® raczej nie .~ zdecydowanie nie

Wykresy 15-16. ,,Sposdb postepowania rodzicéw z dzieckiem, w tym postugiwanie si¢ karami
fizycznymi, jest wytacznie ich prywatng sprawa” — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Co do charakteru dziatan, jakie nalezy podejmowaé wobec rodzicéw bijacych dzieci,
wyraznie dominujg dziatania nadzorcze i pomocowe nad restrykcjami (wykres 17).

Najwyzsza range w tych preferencjach uzyskaly takie dziatania, jak nadzér kuratora
oraz pomoc w radzeniu sobie ze stresem (po 25%) oraz edukacja w zakresie pozytywnych
metod oddziatywania na dziecko (22%). Minimalne wskazania dotyczyly natomiast po-
zbawiania wolnos$ci czy odbierania dzieci. Mozna tez zauwazy¢, ze jedynie 8% badanych
wykazato nieche¢ do jakiejkolwiek interwencji, co poniekad wspiera poprzednie wnioski
na temat istnienia spotecznego przyzwolenia na ingerowanie w sytuacje przemocy w wy-
chowaniu. W edukacji i przekonywaniu rodzicow bardziej niz w straszeniu ich surowymi
karami Polacy upatrujg tez szanse na eliminowanie kar cielesnych (wykres 18).
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nie wiem/ trudno powiedzie¢

powinno sie ich edukowac w zakresie pozytywnych
metod wychowania

powinno sie im pomagac lepiej radzi¢ sobie ze stresem
i panowac nad soba

powinno sig ich przymusowo leczy¢ (przymusowa
terapia)

powinno sie ich nadzorowac przez kuratora

powinno sie im odbiera¢ dzieci i umieszczad je w
rodzinach zastepczych

powinno sig ich zamyka¢ w wiezieniu

=
~N

zadnych dziatan, to ich prywatna sprawa

Wykres 17. Jakie dziatanie powinno si¢ przede wszystkim podejmowac¢ wobec rodzicow, ktorzy bija
swoje dzieci? (dane % dla N = 1042) — odpowiedzi respondentéw

Zrodto: opracowanie wlasne.

nie wiem/ trudno powiedzieé¢

inne dziatania

ttumaczenie, ze bicie jest szkodliwe i pokazywanie jak radzié¢
sobie z dzieckiem

edukowanie o prawach i godnosci dziecka

odstraszanie surowymi karami za bicie dzieci (np. ograniczenie
wolnosci, nadzor kuratora, odbieranie dzieci na jaki$ czas)

Wykres 18. Co Pani/Pana zdaniem mogloby spowodowac, ze rodzice mniej stosowaliby kary ciele-
sne wobec dzieci? (dane % dla N = 1042) — odpowiedzi respondentow

Zrodto: opracowanie wlasne.

Podsumowanie i rekomendacje

Przemoc wobec dzieci, w tym doswiadczana w relacjach wychowawczych, staje si¢ na ca-
tym $wiecie coraz bardziej nagtasnianym zjawiskiem, widzianym jako powazny problem.
Informacje na temat zjawiska ptynace z ré6znych publikowanych na $wiecie raportow ude-
rzaja powaznymi rozmiarami oraz konsekwencjami, jakie niesie za soba doswiadczanie
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przemocy przez dzieci®. Zakres wystepowania problemu oraz waga jego konsekwencji spo-
wodowaly, ze przemoc wobec dzieci umieszczona zostata wsérod pilnych probleméw do
rozwigzania w dzialaniach globalnych do 2030 roku, ktore okreslone zostaty w 2015 jako
,,Cele Zrownowazonego Rozwoju. Plan do roku 2030 (Sustainable Developmental Goals.
Agenda 2030). Wsrod 17 wskazanych w nich obszaréw dziatan w ramach celu 16.2 wprost
zadeklarowana zostala konieczno$¢ eliminacji wszelkich form przemocy wobec dzieci.

Przedstawiony w kilku perspektywach obraz spotecznych postaw dotyczacych prze-
mocy w wychowaniu, jakie wystepuja w polskim spoteczenstwie, mozna zdecydowanie
okresli¢ jako niekorzystny. Spoteczna akceptacja kar cielesnych jest jednym z podsta-
wowych czynnikow ryzyka stosowania takich sposobéw wychowania dzieci. Badacze
podkreslaja zwiazek pomigdzy stosowaniem ,,lekkich” kar cielesnych (klapsow) a wysta-
pieniem zagrazajacych zdrowiu i zyciu dziecka zachowan przemocy, jak rowniez zwigzek
pomiedzy aprobata kar cielesnych a ryzykiem wystapienia ,,powaznych” form zngcania
si¢ nad dzieckiem (Zolotor, Theodore, Runyan, Chang & Laskey 2011: 57-66; Durrant
& Ensom 2012: 1373-1377; Gershoff 2013: 133—137). Odkryte zwiazki pomi¢dzy sto-
sowaniem klapséw a powaznymi formami zngcania si¢ nad dzieckiem wskazuja, na to
ze zmniejszanie akceptacji i uzywania klapsow moze owocowaé zmniejszeniem sie
liczby przypadkow powaznego znecania si¢ nad dzieckiem (Afifi et al. 2017).

Tego typu konkluzje badawcze sktaniajag do postawienia podstawowej rekomenda-
cji — zwigkszenia zaangazowanie réznych podmiotéw oraz uzycie mozliwie szerokich
i efektywnych dziatan i §rodkéw eliminujacych zardwno uzywanie, jak i jakakolwiek
aprobatg kar cielesnych, nawet w tzw. tagodnej postaci — przystowiowych klapsow. To
z pewnoscig szeroki wachlarz dziatan, jakie moga do tego prowadzi¢. Wyraznie wskazuje
si¢ tu na efektywnos¢, obok wprowadzenia zakazu kar cielesnych, m.in. kampanii spo-
tecznych (Lansford, Cappa, Putnick, Bornstein, Deater-Deckard, Bradley 2017: 44-55),
ale tez 1 innych dziatan na réznych poziomach prewencji i poziomow ryzyka stosowania
przemocy w wychowaniu (Gershoff, Leeb, Durrant, 2017: 9-23).
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Summary

The aim of the text is to draw attention to the need to undertake planned and targeted preventive ac-
tions in the family environment as well as to domesticate effectively the so-called new technologies
that are already present in our social reality, in the process of the education of pupils, with special
attention paid to children with disability degree certificates. The article also presents the results of
a study conducted on parents of children aged 7—12. The respondents were divided into two groups,
parents of children with special educational needs due to various mental disorders, and parents of
those with no such certificate. The two groups of interlocutors differed in terms of the extent to
which they perceived Internet threats. A larger picture of this phenomenon emerges from the narra-
tive of adults raising children with disability degree certificates, which points to the need to equalize
opportunities and to keep pace with able peers, but creates many difficulties, including the already
difficult process of educating children with developmental disorders.

Keywords: new technologies, disabled child, education process, virtual reality, risky
behaviours

Introduction

This article addresses the topical and very important problem of the accessibility and
use of new technologies in the educational processes of children and young people. The
described study refers to children of school age. A study into children aged 7-12 was
conducted, based on the assumption that the process of education is a deliberate and con-
scious complex of activities that shape the developing personality of the child, and that
parents are the most important persons who control the process, and that their actions have
a key impact on the psychosocial development of the child. The knowledge and the ac-
tions taken by parents regarding the use of new technologies by their children for various
purposes was analyzed, while also highlighting the need to support contemporary parents
in their educational efforts.

In this article new media and technologies are understood as all electronic innovations
and technologies of information nature, and those connected with interpersonal commu-
nication, which create changes in the everyday life of society. They have changed the face
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of education, and expanded the areas of educational and socialization influences on chil-
dren and young people by setting a new/different type of social relationships. New media
provide people with easy, fast, and unrestricted access to information, and with the ability
to co-create it, which meets the needs and requirements of the society of knowledge in
which we live. School and family are the two main educational environments (Negroponte
1996). They are really associated with new technologies (virtual reality). In order for these
environments to have a pro-developmental value, the parents, teachers, and educators cre-
ating them should take into account not only the potential for universal access to new tech-
nologies and media, but also the risks involved. The risks may, in particular, include the
above mentioned unrestricted access correlated with insufficient attention devoted to chil-
dren by their parents, the lack of close ties, and the cognitive and emotional capabilities
of particular children contingent on their development (Andrzejewska 2014: 251-252).
The changes in family life are implied by both external and macro-social factors and those
inherent in family life — microsocial factors. The former factors are mainly the result of,
among other things, reforms and implemented changes in the sphere of social policy and
economy, and specific technical solutions or spatial development (Cudak 2015: 9-10).
The automation and robotization of production and many services, computerization, the
rapid development of computer science, the intensification of population spatial mobility
resulting in a clash of cultures, the popularization of higher education, the intensification
of already visible social atomization, are all processes that influence the shape and condi-
tion of modern families (Tyszka 2003: 82).

Purpose and subject of the research

The subject of the presented research is parental awareness and actions taken for the safe
use (mainly as regards mental health) by their children of new technologies (e.g. phone,
tablet, computer with Internet access). The research is embedded in the qualitative strat-
egy, has a practical purpose and is intended to broaden and deepen knowledge about the
activities of parents in the above-mentioned field.

Disability is an important factor in the risk of social exclusion. Involvement in the
‘virtual world’ and using new technologies are, in turn, factors which prevent exclusion,
especially since today education in Poland is largely based on e-learning. The aim of this
research is to draw attention to the problem of preparing parents and teachers to work with
a disabled student with special educational needs.

The persons researched

The study group consisted of parents of children aged 7-12 who attend one of the primary
schools in the area of the tri-city of Gdansk-Sopot-Gdynia. The school offers teaching in
both normal and the integration classes. The respondents are parents (mothers or fathers)
of children assigned to either type of classes. The integration class is composed of chil-
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dren with a disability certificate (special needs). The Ministry of National Education (in
Poland) defines pupils with special needs as those who, because of a disability, require
special education and related services for their fullest potential.

The selection of the students was deliberate, dictated by cognitive considerations: the
extension of knowledge about the object of the study on parents of children in the above-
mentioned age category, especially those with disabilities. The sample consisted of nine
respondents, seven women and two men, aged 39 to 66 (five parents/guardians of children
with disabilities and four parents/guardians of children with no diagnosed disabilities).
The number of people researched was based on their availability and consent to participate
in the research.

Method

Research activities were organized within a case study scheme, in the methodological
literature called collective instrumental case studies, with cases chosen intentionally by
the researcher in order to carry out an in-depth analysis of a phenomenon, problem, or
process. With their help, multifacetedness and the widest possible picture of the phenom-
enon chosen for the study are presented. This is about the analysis of the problem related
to the general, but through the prism of the concrete experiences of the researched persons
(Kubinowski 2010: 172).

The conclusions of this study will be relevant only to respondents taking part in this
study. The above elements were to be found in the presented research. Materials for the
analysis were obtained thanks to a semi-structured, problem-focused interview (Rubacha
2008: 140). The interview enables the investigator to ask open questions and the inter-
viewed person has freedom of expression when answering the question being asked. In
addition, the previously prepared set of questions may change as to the order in which
they are asked or the use of words and phrases that are appropriate and understandable to
a given respondent. It is also possible for the interviewer to ask more detailed questions.
All this serves to collect the necessary and possibly exhaustive data (ibid., p. 141). Using
this method of collecting data made it possible to describe the experiences and activities of
the researched people, as closely as possible to their perspective and to capture the context
of their responses. When respondents were interviewed, they were asked questions based
on previously prepared instructions. The research was of an individual nature, with no
time constraints.

Research questions

In the presented research, answers were sought to the main research problem, which was:
What do parents know about the use by their children of new technologies and what ac-
tions do they take to make the use safe and constructive? As a result, the following specific
questions were distinguished: (1) Do parents know what effects (positive, negative) are
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entailed in their children’s wide access to new technologies?, (2) What do parents know
about the time, frequency, and types of the activities of their children as new technol-
ogy users?, (3) Do parents of children with disability certificates have more information
about the benefits and risks of using new technologies than parents of the children without
disability?, (4) What ways and strategies do parents use to protect their children from ir-
rational use of new technologies (including the Internet) and its consequences?, (5) What
are the methods parents use to develop their children’s creative attitude towards the use
of new technologies?, and (6) From where do they derive knowledge and ideas about
educational activities designed to increase the safe and creative use of new technologies
by their children?

Between the meetings with the interviewees, the interviews already taken place were
transcribed. Once the entire research material was collected, it was reduced by coding. It
consisted of the careful reading of the subsequent sections of the respondents’ responses
and exploring the meanings contained in them. The next step was to give names to the
codes so separated and to group them appropriately. In this way, the main threads (analyti-
cal categories) emerging from the obtained research material were outlined and ranked.
According to G. Gibbs, coding may be applied to specific behaviours or activities of re-
spondents, their activities, practices and strategies, but also their states, ways of adapting
to the environment, or interactions (Gibbs 2015: 92-94).

Presentation and discussion of results

The respondents are parents/guardians of children attending one of the primary schools in
the Pomeranian Voivodeship, which organizes education for children within the so-called
norm' and for those with a disability certificate and specific indications for therapeutic
work (integration classes). The children of the respondents belong to either the former or
the latter group. What connects all the respondents is the fact that they perceive the far-
reaching benefits and risks of the use of new technologies by their children. Similarly, eve-
ryone is taking steps to ensure or improve the safety of their children when they use this
equipment, and they also consult with others. During the analysis of the collected research
material, two cases emerged when parents did not take any action so that their children
could use their computer or tablet to develop their knowledge, talents or reduce visible
and perceptible deficits. This type of behaviour was present in parents from both groups.
The two groups of interlocutors (parents of children with and without disability cer-
tificates) differed in terms of the extent to which they perceived Internet threats. A wider
picture of this phenomenon emerged from the narratives of adults raising children with
disability certificates. In the researched sample, only those parents associated the irrational

' The term ,,norm” is used by me as a kind of mental abbreviation, here — as a sign of a group of children
in whom institutions and persons, such as psychological and pedagogical counsellors or disability evalu-
ation boards have not diagnosed any disorders or significant deviations from the set of skills and level of
knowledge determined as necessary for a given developmental period.
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use of new technologies with specific health effects. In addition, for the most part, the
above-mentioned parents and guardians use new technologies to support and compensate
for deficiencies in the development of their children (special programmes, work cards)
but also as a tool for punishing and rewarding them. Moreover, the Internet as a source of
knowledge and support (mainly emotional) for parental activities in this area was men-
tioned only in the statements of those respondents. In educational literature, a great deal
of attention has been devoted to the possibilities of using and taking advantage of new
technologies, both for learning and fun, e.g. programmes supporting learning to read and
write, games that help to develop logical and creative thinking (Kulczycki et al. 2012;
Stolinska 2008; Skreczko 2008; Siuda, Stunza 2012).

The positive aspects of a wide access for primary school children to new technologies,
perceived by the respondents are mainly based on the two most important tasks in the
developmental period, that is the taking of a new social role — the role of a student, and
acquisition of specific skills, and an opportunity for intensive exploration of one’s own
talents or interests.

The researched parents/guardians perceive in the new technologies a potential for the
development or shaping of children’s skills which are helpful in fulfilling these develop-
mental tasks. They perceive that using a computer or a tablet can improve their children’s
ability to acquire manual skills (“Undoubtedly, there are also games that produce dexterity
and perceptiveness, I do not think I as a child had such opportunities™), as well as intellec-
tual (“Well, definitely, some exercises to combat children’s deficiencies, such as respon-
siveness, but here the games are appropriate, memorizing, focusing, memory exercises,
they certainly give us technical possibilities™).

In addition, the parents with children with disabilities indicated the possibility of com-
pensating by means of new technologies for the various dysfunctions and deficiencies that
their children have (“but new technologies that facilitate learning, for example, learning
English, where this form of delivery is better for him, here I see the good side, yes”; “Ma’am,
he watches fairy tales, he’s got information about priests, as he writes church prayers for
learning, he looks for that there, as he has these speech problems it’s good for him.”).

The respondents are also aware that such broad access to new technologies can have
negative effects. The analysis of the interviewees in this category indicates that they per-
ceive threats that may affect and often do affect four areas of child functioning: cognitive,
behavioural, emotional, and somatic levels. Parental anxiety in the cognitive functioning
of their children mainly involves contact of young people with content inappropriate for
their age, which, if presented regularly and in an inappropriate form, proportion, or inten-
sity may distort the child’s knowledge of the surrounding world. Here is an example of
a statement: “For example, content that shows things that are generally intended for adults,
such as some drastic scenes, war scenes, for example, erotic or pornographic scenes, they
should not be watched by a school-age child.” The researches by Plichta and Kirwil which
I would like to mention also concern the knowledge and actions of parents in the context
of the discussed problem (Kirwil 2001; Plichta 2013).
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In the statements of the respondents, which may be both puzzling and interesting, in-
stitutions such as the school or psychological and pedagogical counselling centres which,
in the framework of their responsibilities, offer various types of support, especially to
families with children with disabilities, appear in the respondents’ answers in the con-
text of new technologies only in the case of two parents from both groups. Those are the
persons who cannot (financial barriers) or do not need to (lack of specific deficiencies or
disorders in the child) rely on the knowledge and experience of other consultants offering
their services in private practice.

As part of the analysis of the respondents’ responses to this issue, the main category
was identified, which was called ,,new actions” undertaken by parents on their own initia-
tive. The mentioned term is close to the definition of innovation. Following Encyklopedia
Pedagogiczna XXI wieku (The Teaching Encyclopaedia of the 21st century) the following
definition of innovation has been adopted: introducing new ideas or practices in upbring-
ing and teaching (Pilch 2004: 704). In addition, this type of activities is characterized by
the creative inventiveness of their authors and the intention to obtain broadly understood
progress or development as a result of their implementation. On the basis of parental prac-
tice, innovative (creative) activities may involve not only a change in, improvement of, or
updating of the content transmitted to the children, but also the methods and means (tools)
through which specific skills or knowledge are provided for them. Innovative solutions
used by educators (including parents) can be implemented by transforming and adjusting
the existing measures and methods of education to the present conditions and potential of
children and young people, or by direct implantation of a particular idea or solution. In the
former case, we talk about adaptive measures, while in the latter, about adopting concrete
solutions to our own educational ground and use (ibid.: 703-705).

The use of various widely available programmes or solutions supporting the educa-
tional process in the case of the respondents has a purely technical and organizational
dimension. They provide their children with proprietary programmes that support the
learning of specific skills needed to continue learning in school, or to compensate for the
deficiencies diagnosed in the child. The parents said: “He also has software for learning
English, maths, because my son has a scientific mind, where he enjoys mathematics, we
reach for a higher shelf for him so he can grow and do what he likes, we use software in
the case of orthography because it is being now introduced”. Another statement: “We have
the ‘Move the Mind’ software, I get links and information, which is worth using. There
are arcade games, stacking, colours, letters, numbers, so I say it’s a didactic form that
develops him manually.”

The second type of innovation that emerges in the analysis of respondents’ answers is
based on the personal involvement (participation) of an adult in such innovative activities
mainly by:

— modelling appropriate and useful (in the mind of the parents) skills in the child

(“Just like yesterday, there was such a situation that we needed information about
glasses, the book was not enough, so, our son “let’s google™ it, he just shows how



New media in the education of children with and without disabilities... 91

he can use the web”; “we check together, well we write the entry “special school”,
and we check what textbooks there are, or we write the name of the book which the
teacher buys for him, the kind of things that will come in useful for him”),

— providing knowledge about the possibilities of new technologies (“We talked, that
is I and my daughter, about what you use it for when you need it and what one does
with it, not just fun, to get information, so I generally tell her what it is used for,
how it can be used for example in professional work™).

The third, last type of innovation that is identified as “zero innovation” is understood
as the declaration by interlocutors of a conscious failing to take any activity in the area
described. This situation relates to two respondents. An additional category that emerged
during the analysis of respondents’ responses is the category called: instrumental use of
technologies. This is a reference to the assumptions of pedagogical instrumentalism, ac-
cording to which knowledge is considered from the point of view of the benefits it brings
in practice (Okon 2007: 137). In the case of the parents/guardians, knowledge is under-
stood to be awareness of how important, exciting, and attractive new technologies are for
their children. So the tablet or computer used in this way by the adults is a “gratifying”
tool to help achieve a specific goal:

— the management of children’s time, and for parents — getting help or relief in fulfill-
ing their care obligations to their children (“there is a contract that, as I go out for
an hour, because I have something to do and my son stays alone, I make an agree-
ment with him that he can use the computer until I get back™),

— as an effective tool for punishing and rewarding (“It is known that if there was
very good behaviour at school, he gets a maximum of three points at the end of the
class from the teacher, he tells us when we pick him up at school, that today there
is maximum points, well it’s good; as a reward, you get extra play time on your
computer”).

When asked how much time their children spend on using new technologies at home
the respondents indicated the use of a time span of between thirty minutes and an hour
and a half. The respondents frequently said it was one hour per day, both in the case of
children without a disability degree certificate and those with various deficiencies or dis-
orders. Similarly, there is no significant difference in the responses of parents/guardians
about the frequency of carrying out such activities by children. According to most of the
respondents, their children have daily contact with new technologies, while three of them
(two respondents with children with a disability certificate and one parent of a child with
no certificate) believe that the youngest spend only from two to a maximum of four hours
a week in front of a tablet or computer. It should be taken into account that the knowledge
of all the parents taking part in my research into the time their children spend in front of
a computer or tablet may be underestimated or incomplete, and the time of such children’s
activity is differently counted and qualified by the adults.

The analysis of the answers relating to this issue shows that this time is treated in
a flexible way by the adults, and that it is shortened or extended depending on the age
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of the child, but also the purpose for which the youngest ones use the mentioned equip-
ment. Here are examples of the statements: “Well, my eldest son has no limits, because
he’s smart enough to see what he’s doing, it does not matter how much he uses it, he uses
it wisely when the game turns off after an hour, in general he preferably looks for infor-
mation”; “[...] it depends on whether we are working to prepare for the lesson and to do
homework, because then there is more time, unless it is a form of relaxation and fun for
him, then this time is severely limited by us”; “We type and look for this information, as
I showed it to her now she looks for it herself, I mean I do not count that into the main time

with the computer, because I call it help needed to do homework.”

Summary and conclusions

The parents (including those with children with disabilities) covered by the research use
new technologies as support in fulfilling their caring and educational tasks. The possibility
of using a tablet or a computer as a kind of punishment/consequence or reward is particu-
larly stressed by those with children with diagnosed disorders — children with disabilities.
In their case, it is a constant and well-thought-out educational practice aimed (in the be-
lief of these respondents) at obtaining or sustaining a particular reaction or behaviour of
the child. It is very important that the parents are aware of the possibility of using new
technologies in the educational process of their disabled child and they do very often use
them. On the other hand, a student with a disability is equally or even more exposed to the
risk of the negative consequences of ‘virtual socialization’ for his/her development than
that of a student without a disability certificate. There is no doubt that technology has the
potential to act as an equalizer by freeing many students from their disability in a way that
allows to meet the needs of students with disabilities within regular classrooms, all teach-
ers, both those in regular education and those in special education programs, need training
in how technology can be used them to achieve their true potential (Hasselbring, Wiliams
Glaser 2000: 119-120).

Digital media or new technologies are often used interchangeably in the literature of
the subject, especially in the context of their undisputed influence on the education or up-
bringing of children and young people (Strasburger, Wilson, Jordan 2014). In the realities
of current society, access to information, and more precisely the ability to select or admin-
ister it, is the key competence with which people enter into adult, mainly professional and
social life. In this sense, new technologies can be an authentic environment eliminating all
kinds of barriers, but also potential and new areas of social exclusion.

By summarizing the conducted research and the data collected from it, it can be stated that:

— the more diverse the respondents’ concerns about the use of new technologies by

their children, the wider the range of activities the respondents undertake to ensure
their children’s online safety,

— the number of positive aspects of children’s access to the Internet is not reflected

in the number of activities that prevent children from over-activity in the area,
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that is creative search for educational purposes and the introduction of alternative
activities,

— the greater the range of consultations undertaken by the respondents (e.g. family,
friends, web forums, etc.), the more likely the activities are to be nonhomogeneous
and inconsistent, but also more likely to be taken by the parents both in the area of
web security and in both types of “parental innovations™ presented in this article.

Thus, it is important for all individuals who are involved in policy decisions regarding

the placement of students with disabilities, teacher training, and the funding of educational
technologies to become familiar with the issues surrounding the use of technology for
students with disabilities. Working together, parents, teachers, administrators, and school
board members, as well as both students with disabilities and their nondisabled peers, can
help create classroom environments in which all students have opportunities to learn (Has-
selbring, Wiliams Glaser 2000: 120).
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Glos dziecka w przedszkolu —
miedzy swoboda wypowiedzi a milczeniem

Summary
Child’s voice in kindergarten — between freedom of speech and silence

The article addresses the problems of presence and absence of child’s voice in kindergarten and
their significance for the development of critically thinking entities/citizens. On the basis of our
qualitative studies, two separate ways of perceiving the significance of nonadults’ voice in the early
childhood education process have emerged. The first one, relating to the affirmation of free child
expression, is typical for personal declarations of young educators. The second way is about practis-
ing children’s silence in kindergarten and it characterises the events described by aspiring teachers,
witnessed during their professional practice. On this basis, we have identified the mechanism of
inclusion and the mechanism of exclusion of child’s voice in kindergarten.

Stowa kluczowe: glos dziecka, prawa dziecka, przedszkole, kultura ciszy
Keywords: child’s voice, children’s rights, kindergarten, culture of silence

Wprowadzenie

,»Sto dzieci — stu ludzi, ktorzy nie kiedys tam, nie jeszcze, nie jutro, ale juz... teraz... dzi$
sa ludzmi” (Korczak 2013: 26). W Korczakowskim podej$ciu do dziecinstwa dziecko
postrzegane jest jako cztowiek, ktérego opinie, potrzeby, marzenia sg tak samo wazne jak
ludzi dorostych. Z tego tez wzgledu dziecko, uczestniczac w relacjach wychowawczych
i edukacyjnych, powinno by¢ traktowane jako réwnorzedny dorostemu partner dialogu.
Egalitaryzm wpisany w sytuacj¢ dialogu pedagogicznego wynika z faktu upodmiotowie-
nia dziecka, ktore ma prawo przedstawi¢ swoj skomplikowany swiat dorostemu i oczeki-
wac od niego akceptacji oraz thumaczenia niezrozumiatych i niedostepnych kwestii (Smo-
linska-Theiss 2013).

Dzieci sg zatem kompetentnymi osobami, posiadajagcymi wrodzone prawo i zdolnosé
do uczestniczenia w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich zycia (Harris, Manatakis
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2013), do aktywnego konstruowania go poprzez nadawanie sensu otaczajacej ich rzeczy-
wisto$ci (MacNaughton i in. 2003), w czym postuguja si¢ wlasnym glosem oraz madro-
$cig. Z tego tez wzgledu problematyka (nie)istnienia glosu dziecka w przestrzeni relacji
edukacyjnych oraz prawa do niego jest istotna z punktu widzenia refleksji pedagogicznej
(Groenwald 2014).

Przestrzenig edukacyjna z zalozenia sprzyjajaca pelnemu wybrzmiewaniu glosu dziec-
ka sg instytucje, jak przedszkole i szkota, miejsca, w ktérych dzieci i mtodziez spgdzaja
znaczng cz¢$¢ swojego zycia (Mikiewicz 2016, Korczak 2014: 52). Skoro zostaty stwo-
rzone dla nich, powinny zaspokaja¢ ich potrzeby, a nie wylacznie wdraza¢ do podporzad-
kowania panujacej hegemonii. Istotng rolg w tworzeniu sposobnosci do pojawienia si¢
glosu dziecka oraz jego styszalnosci odgrywaja nauczyciele. Dialogowanie z dzie¢mi,
oparte na rownosci uczestniczacych w nim podmiotow, jest wigc wazna kompetencja na-
uczyciela, takze tego przygotowujacego si¢ do pracy w zawodzie, czyli studenta. Dlatego
wazne jest poznanie znaczen, jakie adepci zawodu nauczycielskiego nadajg prawu dziec-
ka do wyrazania wtasnego zdania.

Opis przebiegu badania i analizy

Badanie na temat Prawa dziecka w przedszkolnej codziennosci. Dylematy miodych na-
uczycielek zostato przeprowadzone w czerwcu 2017 roku. Uczestniczyto w nim 77 stu-
dentek studiujacych na specjalnosciach: wezesna edukacja (51 studentek z Uniwersytetu
Gdanskiego) i edukacja elementarna (26 studentek z Akademii Pomorskiej w Stupsku),
ktére odbyty praktyke pedagogiczna.

Celem badan bylo zrekonstuowanie: (1) znaczen, jakie studentki nadajg prawom dziec-
ka; (2) roli, jaka odgrywaja te prawa w codziennosci przedszkolnej. PrzyjetySmy bowiem,
ze nadawane prawom dziecka znaczenia odzwierciedlaja si¢ w codziennych praktykach
poszanowania lub nierespektowania tych praw. Z tego tez wzgledu udzielone przez stu-
dentki odpowiedzi, w ktorych opisywaly one sytuacje z zycia przedszkolnego, ujawnity
ich rzeczywiste poglady na kwestie dotyczace praw dziecka. Uczestniczki badania odpo-
wiadaly pisemnie na nast¢pujace pytania:

1. Jaki jest Pani stosunek do przystowia ,,Dzieci i ryby glosu nie majg”? W jaki spo-

sob ta ludowa prawda odzwierciedla si¢ w praktyce przedszkolnej?

2. Czym sa dla Pani prawa dziecka?

3. Ktore z praw dziecka sg Pani zdaniem najistotniejsze w praktyce przedszkolnej

i wezesnoszkolnej? Prosze uzasadni¢ swoje zdanie.

Studentki odpowiadaty na poszczegdlne pytania odczytywane im w odstgpach cza-
sowych, co miato na celu wykluczenie sugerowania zakladanych przez nas odpowiedzi.
Zastosowane przez nas podejscie jakosciowe umozliwito poznanie rzeczywistych odczué
i pogladow studentek dotyczacych tej problematyki (Creswell 2013).

Przebieg procesu grupowania i selekcji danych, inspirowany konstruktywizmem kry-
tycznym (Czaputowicz 2016), polegal na odtwarzaniu znaczen nadawanych przez stu-



Glos dziecka w przedszkolu — migdzy swoboda wypowiedzi a milczeniem 97

dentki prawom dziecka i ich umiejscowieniu w praktykach przedszkolnych. Waznym eta-
pem analizy danych byta proba przyporzadkowania wytonionych kategorii do typologii
obecnych juz w literaturze przedmiotu, w celu ich weryfikacji i rozwinigcia. Taki zabieg
typowy jest dla konstruktywizmu krytycznego, gdzie badacz interpretuje zinterpretowang
przez uczestnikow badan rzeczywistos¢. Dokonuje zatem podwdjnej hermeneutyki (Guz-
zini 2000), probujac nada¢ znaczenia konstruktom tworzonym przez badanych.
Analizom poddane zostaty dwa typy danych. Jedna grupe tworzyly wypowiedzi stu-
dentek, za posrednictwem ktdrych wyrazaty one swoje poglady na temat prawa dziecka
do swobody wypowiedzi w $rodowisku przedszkolnym. Druga grupe natomiast stanowi-
ty wypowiedzi studentek dotyczace zaobserwowanych przez nie sytuacji poszanowania
i nieposzanowania prawa dzieci do wypowiadania si¢. Na podstawie pierwszej grupy da-
nych okreslity§my znaczenia i wartos$ci, jakie uczestniczki badania przypisuja swobodne;j
ekspresji pogladow przez dzieci. Na podstawie analizy wypowiedzi pochodzacych z dru-
giej grupy danych zrekonstruowaty$my mechanizmy inkluzji i ekskluzji gtosu dziecka.

Warto$¢ i znaczenie glosu dziecka w przedszkolu

Wyktadnia artykutéw 12. 1 13. Konwencji o prawach dziecka (Konwencja 2017) stanowi,
ze niedorosly czlowieka ma prawo do swobodnej wypowiedzi a panstwo ma obowigzek
zapewnienia realizacji tego prawa we wszystkich sytuacjach, ktore dotycza dziecka. Idac
dalej tym tropem, dziecko ma prawo do wyrazania swojej opinii takze w instytucjach
edukacyjnych, w tym w przedszkolach. W przeprowadzonych przez nas badaniach wyraz-
nie zarysowaly si¢ dwa sposoby wartosciowania glosu dziecka w przedszkolu. Studentki
zazwyczaj przypisywaly duza wartos¢ wypowiedziom dzieci i odnosily si¢ z szacunkiem
do idei uwaznego ich wystuchania, gdy:

— postrzegaly dziecko jako pelmoprawna istote ludzka: (...) dziecko tez czlowiek
i ma prawo mowi¢ (...); Dzieci nalezy traktowac podmiotowo, a co za tym idzie ich
glos jest bardzo wazny. Tak samo wazny jak zdanie dorostego.

— podkreslaty znaczenie dzieci¢cej wiedzy jako skarbnicy, z ktérej czerpaé¢ moga
dorosli: Dziecko jest rozumng istotq, jeszcze nie do konca uksztattowang, ale cze-
sto zadziwia mnie, jak wiele pomystow majq, jak czasem mqdre rzeczy potrafig
powiedziec.

— dostrzegaly szczero$é i niewinno$¢ dziecka, ktére nie jest jeszcze uwiklane
w konwenanse spoleczne: Osobiscie uwielbiam dyskusje z dzie¢mi (...). Nie ma
konwenansow, jest szczeros¢ i przemyslenia wyrazane bez zastanawiania sie co
inni pomyslq.

— zwracaty uwage na kreatywnosci i otwartoSci dziecka: Gdy czasem mam w re-
kach jakis przedmiot (...) nie wymyslam co mozna z tym zrobi¢, tylko przynosze go
dzieciom. Zadziwia mnie, co one potrafig wymyslec.

Warto zaznaczy¢, ze wypowiedzi studentek podkreslajace warto$¢ glosu malego

dziecka odzwierciedlaty ich indywidualne podejscie do tej kwestii. Wpisuje si¢ ono w uj-
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mowanie dziecka jako racjonalnie myslacego podmiotu, ktory generuje wlasne twierdze-
nia o rzeczywistosci (por. Jacyno, Szulzycka 1999: 158), a co za tym idzie, wspottworzy
otaczajacy go $wiat (Szczepska-Pustkowska 2011).

Inny sposéb wartosciowania glosu dziecka wynika z faktu negatywnego oceniania
przez dorostych swobodnej ekspresji dzieci w instytucjach edukacyjnych. W tym podej-
$ciu wypowiedzi dzieci traktowane sg jako mato wartosciowe 1 niepotrzebne szczegdlnie
wtedy, gdy zaktocajg zaplanowany przebieg zajeé. Z takimi sytuacjami studentki spoty-
katy si¢ podczas praktyk, gdy nauczyciele nie przywigzywali duzej wagi do swobodnej
ekspresji dziecigcej, poniewaz utozsamiali jg z:

— brakiem wiedzy i doSwiadczenia dziecka: W praktyce przedszkolnej spotkatam
sig ze stwierdzeniem ,,Dzieci i ryby glosu nie majq” ze strony nauczycielki z wie-
loletnim doswiadczeniem. Uwazala, ze dzieci nie posiadajq odpowiedniej wiedzy,
aby podejmowac tematy na ktore rozmawiajq dorosli.

— niedojrzaloscig i nieumiejetnos$cia myslenia: Niedawno wziglam udzial w ostrej
wymianie zdan z cztonkiem rodziny, ktory, gdy zabraklo mu racjonalnych argu-
mentow rzucil haslem: , Jestes gowniarzem, nie znasz zZycia i nie powinnas sie
wypowiadac”.

— nieposiadaniem przez dziecko wlasnego zdania: (...) nauczyciele czy tez rodzice
nie stuchajq dzieci, tak jakby one nie mialy swojego zdania czy przekonania na
Jjakis temat.

— nierealno$cig glosu dziecka: Dziecko podczas zaje¢ lekcyjnych bardzo chciato
podzieli¢ sie informacjq z resztq klasy. Kazdy uczen sie wypowiedzial, natomiast
to jedno dziecko nie. Nauczycielka powiedziata, ze nie chce stuchac tych bajek
i zabrata mu jego czas na wypowied:.

— halasem: Gdy w pracy robig z dzie¢mi jakies prace plastyczne, zawsze towarzyszy
temu hatas, czego nie rozumiejg moje kolezanki z pracy mowiqc: ,, Przeciez tak sie
nie da pracowac”.

— choroba: Dorosty cztowiek musi sie rowniez uodporni¢ [wyrdznienie autorek] na
sprzeciw dziecka, ktore nie chce czegos, bo ma do tego prawo. (...)

W tych dwoch réznych podejsciach do wartosci dziecigcego glosu odzwierciedlaja
si¢ opisane przez Jacquesa Ranciére’a sposoby traktowania przez nauczycieli swoich wy-
chowankow. Odbieranie dziecka jako tego, ktore nie wie i tym samym jest niezdolne
do samodzielnego uczenia si¢, wynika z nierdwnosci relacji edukacyjnych, w ktorych
nauczyciel postrzegany jest jako podmiot uprzywilejowany pomagajacy w przyswajaniu
wiedzy (Ranciére 1991: 6 i nn.). Proces wyjasniania pozornie jest srodkiem redukc;ji nie-
rownos$ci miedzy wiedzacymi i uczacymi si¢. W rzeczywistosci jest to jednak nieustanne
potwierdzanie nierownos$ci (Biesta 2013). Zwrdcenie uwagi na waznos$¢ glosu dziecka
prowadzi do zmiany jego statusu w relacji z nauczycielem — z nacechowanej brakiem
symetryczno$ci na réwnorzedno$¢ bazujaca na rownosci ,,inteligencji” obydwu podmio-
tow (Ranciere 1991: 13). Rola nauczyciela sprowadza si¢ tu do stworzenia warunkow
dla podejmowania przez ucznia prob wypowiadania si¢. Wedlug Ranciére’a kluczem do
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ekspresji i rozwoju ,,inteligencji” ucznia jest jego glos. W akcie mowienia jednostka nie
transmituje wiedzy, lecz ja tworzy. Problem z respektowaniem i uwzglednianiem glosu
dziecka przez dorostych/nauczycieli wynika z faktu traktowania dziecka jako istoty stab-
szej, posiadajacej niewielkie doswiadczenie zyciowe, niedojrzatej. Takie myslenie typowe
jest dla adultystycznej wizji dziecinstwa (Szczepska-Pustkowska 2011) i w niektorych
placowkach edukacyjnych bywa wplatane do praktyk edukacyjnych. Z drugiej strony,
jak wskazuje Maria Czerepaniak-Walczak (1997), sytuacja braku szacunku zwigzana jest
z ,,migkkim” (niskim) statusem przypisywanym prawu dziecka do wypowiedzi. Narusze-
nie lub ztamanie tego prawa nie jest penalizowane, co prowadzi do bezkarnosci i czgstych
naduzy¢ w tym wzgledzie.

Mechanizmy inkluzji/ekskluzji dzieciecego glosu

W wypowiedziach uczestniczek badania odnalazty$Smy takze szereg stosowanych w przed-
szkolu mechanizméw, majacych na celu inkluzj¢ badz ekskluzje gltosu dziecka. Do pierw-
szej grupy zaliczaja si¢ nastepujace dziatania:

— aktywne stuchanie dziecka: Ja na ogot w swojej pracy (...) staram sie zawsze wy-
stucha¢ dzieci, kiedy chcg o czyms powiedzie¢. Uwazam, zZe to wazne cechy w pra-
¢y nauczyciela, aby pozwoli¢ dzieciom mowic i nauczy¢ sig je stuchac.

— traktowanie wypowiedzi jako zrodla informacji o zyciu dziecka: Umozliwiajgc
dzieciom wypowiedz poznajemy je, dzigki czemu mamy mozliwos¢ tworzenia lep-
szych zajec, stworzonych ,,pod” wychowankow, ich zainteresowania i preferencje.

— wskazywanie spolecznie ustalonych granic i mozliwych konsekwencji podej-
mowanych dzialan: Kazde dziecko powinno smiato wyrazaé swoje zdanie i nie
Jjest ono glupie. Dorosty moze jedynie pomoc dziecku, uswiadomic je jakie mogq
by¢ konsekwencje.

Do drugiej grupy mechanizmoéw, czyli ekskluzji, zostaly zaliczone dziatania, ws$rod

ktérych mozna wyrdznié:

— blokowanie glosu dziecka, w tym: uciszanie, opdznianie, hamowanie: Podczas
praktyk, kiedy uczen chcial cos powiedzie¢, czesto styszatam reakcje nauczyciela
typu: ,,Nie teraz”, ,,Pozniej”, ,,Cicho”, ,, Zajmij si¢ lekcjq”, ,, Teraz nie bede tego
stucha¢”, ,,1dz na przerwe”.

— lekcewazenie glosu dziecka, w tym: niestuchanie, ignorowanie, bagatelizowanie:
Czesto w przedszkolu mozna spotka¢ sie z nauczycielskq ignorancjq potrzeb, ktore
sygnalizujq dzieci; (...) Rodzice takze nie stuchajg swoich pociech. Dzieci mowig,
rodzice przytakujq i nic wiecej z tego nie wynika.

— wykluczanie dzieci z grona adresatéw informacji o ich prawach: Dorosli nie-
stety nie informujq o nich [o prawach dziecka] dzieci, nie przestrzegajq ich i nie
traktujg powaznie (...).

Wskazane powyzej mechanizmy inkluzji i ekskluzji spotecznej wyrazania siebie pro-

wadza do konstytuowania si¢ w tej przestrzeni gtosu lub milczenia dziecka, co niesie ze
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soba znaczace konsekwencje dla jego rozwoju. Respektowanie ekspres;ji dziecka i zache-
canie go do zabierania glosu rozwija jego zdolno$ci prezentowania siebie i swoich opinii,
wzmacnia proces stawania si¢ podmiotem aktywnie dzialajacym i podejmujacym inicja-
tywy, co moze si¢ przyczyni¢ do jego emancypacji (Jones, Welch 2010). Praktykowanie
postugiwania si¢ wlasnym glosem sprzyja przeciwstawianiu si¢ i kwestionowaniu wtadzy
oraz dominujacego porzadku spotecznego (Babicka-Wirkus 2015a, 2015b, Giroux 2010),
co pocigga za soba zmiany istniejgcej rzeczywistosci.

Nierespektowanie glosu dziecka i trening milczenia poglebiaja system wychowania
ukierunkowany na reprodukowanie ludzi niezdolnych do zabierania gtosu w waznych dla
nich sprawach. Cisza nie stanowi wyzwania dla sprawujacych wtadze, ale mimowolnie
uprawomocnia obowigzujaca hegemoni¢ (Minnow 1987). W realiach przedszkola prze-
ktada si¢ to na praktyki ekskluzji ekspresji dziecigcej podtrzymywane przez uprzywilejo-
wanie glosu dorostego.

Hegemonia glosu dorostych

Prymat glosu dorostych ugruntowany jest w cichym zatozeniu i powszechnym pogladzie,
ze tylko dojrzali ludzie sa obywatelami i z tego wzgledu zastuguja na szacunek, podczas
gdy dzieci nie s3 wystarczajaco dojrzate, aby szanowa¢ ich prawa (George 2009: 7). To
podejscie dewaluuje glos dziecka, gdyz zgodnie z nim 6w glos musi by¢ podporzadkowa-
ny zasadom narzuconym przez dorostych/nauczycieli (Karon 2014; Klus-Stanska, Nowic-
ka 2005; Barnes 1988).

W wypowiedziach studentek odnalazty$my motywy kierujace postepowaniem na-
uczycieli, ktorzy niekiedy nieSwiadomie uprzywilejowuja gtos dorostych. Sa to:

— che¢ bycia dobrze postrzeganym przez innych dorostych (nauczycieli, rodzicow,

dyrekcje),

— wygoda nauczycieli,

— koniecznos¢ realizacji planu zajeé,

— oczekiwania rodzicow dotyczace uczenia ich dzieci,

— brak §wiadomosci praw dziecka, w szczegdlno$ci prawa do swobodnej wypowiedzi.

Liste ta mozna uzupehi¢ o wskazane przez Mari¢ Groenwald (2016: 61-62) motywy
famania praw dziecka w szkole. Autorka stwierdza, ze naruszanie praw dziecka w skali
mikro wynika gtéwnie z braku woli ich przestrzegania przez rodzicow i nauczycieli; nie-
dostatecznej wiedzy na ich temat; niedostatku odwagi oraz z zaburzonej hierarchii aksjo-
logicznej przejawiajacej si¢ w moralnej zgodzie na wyrzadzanie niegodziwosci dziecku.

W instytucjach edukacyjnych obowiazuje umowa dotyczaca tego: kto méwi, do kogo,
kiedy i w jaki sposob (Barnes 1988). Wszystkie jej elementy okreslane sg przez dorostych
i narzucane dzieciom traktowanym w tym przypadku jak ,,rzeczy” (Freire 2007: 57), a nie
istoty ludzkie. Powszechny jest poglad, ze w warunkach przedszkolnych moéwienie jest
»(...) zrodtem wiedzy, gdy pochodzi od nauczyciela. Mowienie ucznidw uwazane jest
jedynie za «dowod«, ze $ledzg przebieg lekcji, rozumieja, co mowi nauczyciel, i wreszcie,
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ze sig¢ tego nauczyli” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 83). Liste blokad rozwoju mowienia
dziecka, opisanych przez Dorote Klus-Stanska i Marzenng Nowicka (tamze: 91 1 nn.), po-
szerzyly$my o stosowane w przedszkolu mechanizmy przemocy werbalnej i niewerbalnej,
ktére wylonitySmy z wypowiedzi studentek:

— kult formalnej poprawnosci: a) posiadanie dobrego wizerunku wsrod dorostych:
Wydaje mi sie, ze my dorosli, pedagodzy, wychowawcy, czesto kierujemy sig tym,
zeby by¢ dobrze postrzeganymi przez innych dorostych (rodzicow, szefostwo). (...)
Albo wazniejsza jest metoda lub podstawa programowa niz dziecko; b) kierowa-
nie glosem/dziataniami dziecka: Aktywnos¢ dzieci w grupie przedszkolnej wybiera
nauczyciel. Bardzo rzadko dzieci mogg wybraé, ktorg ksigzke (...) przeczyta na-
uczyciel, w jakq zabawe bedq sie bawily; c) sposob dziatania placowki: Osobiscie
nie zgadzam sig¢ z tym stwierdzeniem [dzieci i ryby glosu nie maja], ale w pracy
wielokrotnie postepuje w sposob, ktory odzwierciedla te stowa, bo wynika to z funk-
cjonowania placowki. Dzieci nie mogq np. wypowiadac sie w czasie prowadzenia
zajec, gdy nie udzieli im sie glosu (...).

— ubéstwo sytuacji jezykowych: Dzieci majq prawo mowié dopiero wtedy, kiedy
nauczyciel na to pozwoli; Podczas zajec¢ dzieci muszq stuchac, nie rozmawiac, a co
najwazniejsze odpowiadac na pytania nauczyciela. I tu jest problem. Dzieci czesto
cheq opowiedzied, co przytrafilo im si¢ w domu lub gdzie indziej i wtedy jest zdanie
,,hie teraz, teraz mowimy o czyms innym’”’. Dzieci sq blokowane i nie majq mozli-
wosci swobodnej wypowiedzi.

— brak zgody na osobisty jezyk ucznia: Dzieci poprzez swoje czyny i zachowania
przekazujq nam informacje i sygnaty, ale stowem takze, mimo ze nie zawsze jest to
tadnie i sensownie powiedziane.

— przemoc werbalna i niewerbalna: a) krzyk: [Katechetka] na kazdg probe roz-
mowy [dzieci] reagowata krzykiem, nawet gdy dzieci za duzo mowily na zadane
pytanie; b) wzbudzanie strachu: Niestety dwie nauczycielki z mojego przedszkola
chyba owe przystowie [dzieci i ryby glosu nie majq] traktujq jak zasade, gdzie uci-
szanie dzieci odbywa sig notorycznie poprzez niemite odzywki do dzieci: ,,Co ga-
dasz?”, , Jezyk ci utng” itp.; ¢) przymuszanie: Niestety spotkalam sie z sytuacjami
bgdz opowiesciami, gdzie np. dzieci byly zmuszane do jedzenia, bqdz narzucano im
jak cos majq zrobié, jak pokolorowac; d) stosowanie kar: (...) Nauczyciel zawsze
ma racje, a jesli dziecko i tak powie co chce, to dostaje uwage do dzienniczka.

Wymienione powyzej blokady stuzace umocnieniu dominacji gtosu dorostych sa zja-

wiskami wzajemnie si¢ przenikajacymi i wzmacniajacymi. D. Klus-Stanska i M. Nowic-
ka podkreslaja jednak, Ze ,,(...) korekta pojedynczych czynnikéw jest nieskuteczna.
Dopiero zmiana calego podej$cia umozliwi otwarcie si¢ uczniow i nauczyciela na od-
mienny styl komunikowania si¢” (2005: 92). Wymaga to jednak szeregu zmian zwigza-
nych z ksztalceniem adeptéw do zawodu nauczycielskiego i umozliwieniem im zdobycia
rzetelnej wiedzy na temat praw dziecka, ktore nie moga by¢ traktowane jako przywileje
przyznawane lub odbierane przez dorostych, lecz jako prawa wynikajace z godnoSci istoty
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ludzkiej. Nalezy jednak podkresli¢, ze zmiana dotyczaca zwrdcenia wickszej uwagi na
prawa cztowieka i dziecka w programach ksztatcenia studentéw bedzie niewystarczajaca,
jesli przeksztalceniom nie ulegng inne aspekty funkcjonowania szkoty (Osler, Starkey
2010; Tomasevski 2001; Verhellen 2000). Jednym z nich jest odwazne zabieranie gtosu
i sprzeciwianie si¢ praktykantéw oraz nauczycieli z niewielkim stazem zakorzenionym
w placowkach edukacyjnych praktykom ujarzmiajacym ekspresj¢ dzieci. Studenci, wy-
tresowani w treningu milczenia podczas wieloletniej edukacji instytucjonalnej, spotykaja
si¢ z sytuacjami, ktore budzity i budzg ich sprzeciw, jednak nie potrafig odpowiednio zare-
agowac, gdyz obawiaja si¢ konsekwencji podejmowanych dziatan. Taki sposéb myslenia
typowy jest dla ludzi ujarzmionych, ktoérzy, jak podkresla Freire (2005: 46), obawiajg si¢
wolnosci i wolg reprodukowac istniejace nierownosci, niz dazy¢ do ich zmniejszenia.

Ku dialogowi w edukacji. Zakonczenie

Przedstawiong w niniejszym artykule problematyke znaczenia i roli glosu dziecka w przed-
szkolu ukazaty$my w oparciu o wypowiedzi studentek na ten temat oraz w odniesieniu do
ich opisow sytuacji, z ktorymi zatknely si¢ w trakcie odbywania praktyk pedagogicznych.
Ze zgromadzonego materiatu empirycznego wyltania si¢ obraz przedszkola jako miejsca
wystepowania zarowno mechanizmow ekskluzji, jak i inkluzji dziecigcego gltosu. Warto
jednak zaznaczy¢, ze w konteks$cie panujacej hegemonii gltosu dorostych ekspresja dzieci
jest tam raczej hamowana niz rozwijana. Spontaniczno$¢ i swoboda wyrazania wlasnego
zdania sg wttaczane w ramy wyznaczone przez ustanowiony przez dorostych (nauczycie-
li) porzadek dnia i zajgc.

Wartos¢ i znaczenie przypisywane przez studentki wypowiedziom dziecka sg zrézni-
cowane 1 w duzej mierze zwigzane ze sposobem definiowania go. W rozumieniu prakty-
kantek jest ono pelnoprawng istota ludzka, ktora posiada swoj swiat i wiedzg. Dlatego,
ich zdaniem, nalezy przywiazywaé duza wage do wypowiedzi dziecka i traktowac je z na-
lezyta powaga. Podczas praktyk spotkaly si¢ jednak takze z odmiennym postrzeganiem
matego dziecka, jako niedorostego i niedojrzalego cztowieka, ktoremu brak doswiadcze-
nia i wiedzy. W przekonaniu niektérych wychowawczyn 6w niedostatek uprawnia, po
pierwsze, do oceniania jego wypowiedzi jako nierzetelnych, infantylnych i niewiele zna-
czacych; po drugie, do nauczenia go sposobow i form wypowiadania si¢ oraz zapozna-
nia z odpowiednimi (ustalonymi przez dorostych) konwencjami dotyczacymi wyrazania
wlasnego zdania.

Obecna w wielu przedszkolach i szkotach praktyka gloszaca, ze wazniejsze jest to,
jak dziecko moéwi, niz co swoja wypowiedzig chce przekaza¢ (Klus-Stanska, Nowic-
ka 2005), powinna ulec odwroceniu, gdyz wprowadza usztywnienie i formalizacj¢ ko-
munikacji, a przede wszystkim przyslania cztowieka i jego niepowtarzalno$¢ oraz uczy
milczenia. Podwaza tez profesjonalizm nauczyciela, ktérego glownym wyznacznikiem
jest, wedtug Przemystawa P. Grzybowskiego (2006: 135), ,,(...) $wiadomo$¢ kontaktu
z drugim cztowiekiem”.
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Edukacja oparta na dialogu, bedac w rzeczywistosci ,,(...) praktykowaniem wolno-
Sci (...), zaprzecza, ze cztowiek jest bytem abstrakcyjnym, wyizolowanym, niezaleznym
1 nieprzywigzanym do $wiata, zaprzecza takze, ze $wiat istnieje jako rzeczywisto$¢ od-
dzielona od ludzi. Autentyczna refleksja [przejawiajaca si¢ w dialogu] uwzglednia (...) lu-
dzi w ich relacjach ze §wiatem” (Freire 2005: 81). Zatem wzrost znaczenia glosu dziecka
juz w przedszkolu jest kluczowy dla jego indywidualnego i spotecznego rozwoju oraz dla
ksztattowania kompetencji emancypacyjnych.
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Strategies for teaching English spelling and reading

Summary

Learning English reading and spelling in a non-native speaking environment is generally practised
through drill, repetition and learning by heart. However, in the native speaking environment, there
are different approaches applied in order to teach English to beginning learners. Based on the con-
tinuous one-month observation of the native English learners and their teachers in Northern Ireland
and the non-native English young learners and their teachers in Slovakia, we are going to highlight
the main differences in teaching how to read and write between native and non-native English learn-
ers from various points of view and suggest accommodations that may be beneficial for non-native
learners and their teachers. We are predominantly going to focus on the approach “Phonics” used
for teaching young learners how to read and write in the native English speaking environment. Fur-
thermore, we are going to stress the importance of the teaching practice by novice teachers as we
consider it the first step in their early teaching career.

Keywords: teaching and learning English, method “Phonics”

Introduction

Teaching English reading and spelling skills differs understandably in Slovak and English-
speaking classrooms. While in an English-speaking classroom students come across Eng-
lish language on a daily basis, Slovak students have a couple of hours a week to practise
these skills. In this paper, we are going to describe procedures and approaches of teaching
English reading and spelling in year 2 and 3 in an English-speaking country and in year 3
in Slovakia, as these are the years when pupils learn to read and write in the English lan-
guage. Although reading and spelling are usually presented together or at least they follow
each other at the lesson, we are going to describe them separately, but at the same time we
are going to point out the connections between them.

We are going to present the notes of the participant observation. The observation took
place in both native and non-native English classes. The observer is a qualified teacher of
English, but at the same time a novice in teaching practice. Therefore, when we got the op-
portunity to gain new knowledge as an assistant of a teacher in a primary school in Northern
Ireland, we decided to compare the teaching process of native English-speaking environment
with the non-native one in order to enrich our skills that could be later applied in future teach-
ing practice. For a month, we observed a class of 26 pupils in Belfast (an English-speaking
country) and two classes of 14 and 13 pupils in Nitra (non-English-speaking country).
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Practiacally, we could observe methods of teaching English and at the same time be
a part of the everyday teaching process. We are aware that the record of this observation
does not reflect the general reality, but it brings new ideas and may help foreign language
teacher trainees understand better how the teaching practice works in the native environ-
ment compared to a non-native one.

Observation of class in English speaking country

Teaching and learning. Learners study subjects such as Language and Literacy, Math-
ematics and Numeracy, World around us, The Arts, Physical education, Religious educa-
tion and Spanish or another foreign language. Subjects like Language and Literacy and
Mathematics are on a daily basis, but in the following lines we are going to describe in
more details how the English reading and spelling are taught.

Language and Literacy. Language and literacy lessons usually start with reading a big-
sized book. Students sit on the carpet and the teacher reads for the whole class. Before
the reading itself, the teacher lets the children describe the pictures and guess the story. It
is very interesting, because it supports children’s imagination, each one comes with their
own story and they complement one another’s ideas. Generally, they also contribute with
their own experiences which evokes discussion. After the pre-reading part, the teacher
starts to read the story, stopping on each page giving learners additional comprehension
questions. Sometimes, if the teacher comes across words that are made of the sounds that
children have learnt, she points out the word and asks them to read it aloud. In the same
way, if they come across the sound they are just learning, they read it together, or she asks
individual students to read the word and they also write it on the board. Further, they move
to writing tasks. Students usually create sentences to sum up the story they have just heard.
As students in this year already know some phonics, they can also write some words and
combine them into sentences. There were, however, words consisting of sounds that chil-
dren did not know. In that case, the teacher let them guess how the word or that sound was
written, and she only corrected those words or sounds they had already managed to learn.
The teacher did not correct the sounds children did not know, so that they would not feel
like failing in writing. From our personal experience, we are going to give more details
on Linguistic Phonics, which the teacher followed in order to teach young learners how to
read and write in English.

Linguistic Phonics

The aim of the Linguistic Phonics is to make children understand the relationship be-
tween their spoken and written word. The emphasis is put on listening skills, phonologi-
cal awareness and oral language. Compared to traditional phonic programmes, Linguistic
Phonics does not teach letter names, rules, exceptions, does not refer to silent letters, word
families or long and short vowels. It tries to reduce unnecessary memorising and focuses
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more on interacting with text. Learning takes place within meaningful context: sounds
within words and words within texts (Linguistic Phonics 2009).

Key principles of Linguistic Phonics are (Linguistic Phonics 2009):

— sounds are represented by letters,

— sounds can be represented by one or more letters,

— longer words are made up of syllables (blocks of sound),
the same sound can be represented in different ways,

— the same grapheme may represent more than one sound.

Although these principles are not presented to learners before teaching Phonics, they are
integrated in the process of learning Phonics itself. Even the skills necessary for working
with Phonics are integrated into the process of learning without making learners realize it.

Phonological skills needed when teaching and learning Phonics are (Linguistic Pho-
nics 2009):

— Segmenting- ability to access the individual sounds in words,

— Blending- the ability to push sounds together in words,

— Phoneme manipulation- the ability to omit or substitute sounds in words to gener-

ate new words.

To develop skills of segmenting, blending and phoneme manipulation towards auto-
maticity, children should be provided with a range of multisensory experiences, ¢.g. word
building, generating new words, sentence dictation and a wide range of texts.

The Phonics Approach, for first language learners, is divided into 6 stages, each stage
is divided into weeks, and each week is devoted to a sound or a couple of sounds to be
taught. With direct or explicit Phonics, the 44 sounds and 200 spelling patterns are learnt
at the time and gradually combined into words and sentences (Hiskes 2011).

The sounds are organised in the recommended teaching order, but if students draw at-
tention to words with unfamiliar spelling, investigation should be encouraged. As pupils
begin to understand orthographic diversity, they will work out much of the print code by
themselves. They will make connections and unveil new spellings of particular sounds
even before being introduced. Moreover, learners should not be given words to learn by
heart (Linguistic Phonics 2009).

At stages 1-3, sample words are given to learners that may be used for word-building
lessons. Teachers work with suggested word banks and there is an expectation that, once
pupils are familiar with most common letter-sound correspondence, they will be able to
read and spell any of the words in the bank.

The following table describes the procedure of teaching Phonics at first 3 stages. Stag-
es | and 2 teach only one syllable words, where one letter represents one sound. At stage 3,
multi-syllable words are incorporated but still one letter represents one sound.

At stage 4, variations, such as double letters and alternative spelling are introduced.
At this stage pupils learn to recognise the variation in the code and are encouraged to use
words containing different spellings of the same sound.
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At stages 5—6, single-syllable and multi-syllable words containing a sound which can
be represented in different ways are introduced. A selection of words is provided for each
target sound, including Latin endings.

Table 1. Stages of Linguistic Phonics

Stages Features

One letter/ one sound
Consonant-vowel-consonant words
Stage 1 e.g. can, pin, sun
vowel-consonant words

e.g. on, in

Single syllable
One letter/ one sound

Stage 2 Longer words e.g. flag, stand
Vowel-consonant- consonant words
e.g. and, end
Multi-syllable
Stage 3 One letter- one sound

e.g. robin, sunset, dentist

Single-syllable or multi-syllable
Words containing sound represented by
more than one letter
e.g. hill, shell, thing

Stage 4

Single syllable
Words containing a sound which can be
represented in different ways
e.g. go, coat, low, note
Multi-syllable
Words containing a sound which can be
represented in different ways
e.g. going, floated, window

Stage 5

Stage 6

At each stage pupils also learn different strategies in order to remember the right
spelling or pronunciation of the letter and their combinations. In the initial stages they
learn to recognise words logographically, they use picture clues and context to help
them to work out unfamiliar words. Gradually, they learn to rely less and less on early
reading clues and are given strategies to cope with the orthographic diversity of the Eng-
lish language. A range of multi-sensory activities are used to embed vocabulary in their
long-term memory and are encouraged to use all their knowledge and skills in order to
decode words properly.

Reading. As we have mentioned above, the first step in teaching how to read was
listening to the big-sized book, reading together and later write. Every week, students
were given two or three little books to read at home with their parents. The books were
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telling a simple story containing vocabulary appropriate for the students’s knowledge and
vocabulary. Learners who struggled with reading were supposed to read every morning
under the guidance of the assistant in order to improve their reading skills.

Spelling. As regards spelling, it was practised throughout the writing simple sentences,
for example after reading activities. As we have highlighted above, if the learners did not
know how to write the sound, they were asked to guess, based on their knowledge or just
write it as they though it would look allright. When new Phonics were introduced, the
learners were asked to brainstorm and come up with as many words as possible with the
sound learnt. They were eliciting the right spelling patterns, highlighting the exception
and incorporating phonological skills. Segmenting and blending played an important role
when practising spelling, as students had to cut the word into individual sounds and later
blend them or substitute one sound for another in order to practise how manipulating
sounds may change the whole meaning of the word.

Although it may look chaotic and without any proper system, the students get enough
practice of both reading and spelling and are constantly challenged to apply their knowl-
edge about phonics, manipulate the sounds and bridge the sounds with their printed form.

The whole process of Linguistic Phonics lasts about two years and it is aimed for
learners, whose first language is English. The vocabulary they have when they come to
school helps them to work with Phonics as they know the names of the objects around,
they are able to name the visuals in books to help them understand the context. Linguis-
tic Phonics is more explicit, i.e. teaching separate phonic elements of the word. On the
contrary, Whole Language Approach a.k.a. Whole Word Approach is more implicit, i.e.
teaching to read the whole word without dividing it into separate sounds. On the one
hand, Whole Language Approach exposes children to the whole text letting them take
the meaning from language contextually without focusing on a structure and decoding
(Piper 2003). Wray (2002) agrees with this approach explaining that it supports com-
prehension. On the other hand, learners exposed just to Whole Language Approach find
it more difficult to decode individual words and read them properly and struggle with
everyday writing (Nicholson 1991).

Almost everyone would agree that “reading for meaning” should be the primary ob-
jective of any method. However, could be that achieved without proper decoding? Hiskes
(2011) further explains that students need to be able to effortlessly decode their compre-
hension vocabulary and then they are free to “read for meaning” instead of struggling
while “meaning to read”. After the mechanics of sound-to-word has been mastered, the
focus can be fully put on meaning.

From our personal experience, the teacher we cooperated with in primary schlool in
Northern Ireland explained that Linguistic Phonics has replaced older teaching approaches
like Whole Language Approach in order to teach English reading and spelling explicitly
and improve literacy from the very beginning.
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Observation of Classes in Nitra

In primary school in Nitra we have observed 2 classes in the year 3, 3.A. and 3.B. Both
classes followed the same curriculum and the same lesson plan. The classes had 45-minute
English lessons 3 times a week in the same language classroom with the same teacher.
Pupils already knew to read and write in the Slovak language and they had learnt English
since the year 1 in primary school, and few learners had come across English in the kin-
dergarten as well. However, the proper reading and spelling in English starts in year 3.

Teaching and learning. We have noticed that there are many TPR activities, for ex-
ample when pupils learn to name activities (e.g. jump, sit down, touch sth.) or parts of
the body. At each lesson pupils were doing listening activities followed by writing and
speaking activities. In the activity book, pupils did many matching exercises, crosswords
or filling in exercises.

Listening. Before listening, the teacher always let the pupils look at the pictures
and guess what was going to happen in the text or describe the pictures. When chil-
dren were guessing they usually answered in the Slovak language, because they did
not know the words in English yet, but many times when they knew at least a word or
a phrase in English, they answered in English or the teacher helped them to remember
and answer properly in English. Listening usually served as the introduction to the
new vocabulary. Pupils listened to the text part by part and repeated what they had
heard. In the activities such as “listen and number” or “listen and draw” pupils lis-
tened to the text at least 2 times. Listening to songs or chants was very popular among
children. The rhythm of the songs and the rhymes were entertaining and helpful for
children, because they learnt the right pronunciation of the words. The recordings
of songs or activities were recorded by native speakers, so pupils could listen to the
authentic pronunciation.

TPR activities. Many listening activities were accompanied or followed by TPR activi-
ties. They listened to the text and acted out what they had heard. For example, at one les-
son, pupils were learning phrases such as “take off your shoes, put on your sweater, look
into the mirror, put on your mask etc.” Firstly, pupils listened to the text, numbered the
pictures and then they had to act out the actions. The activity was repeated at least twice,
so that the students remembered the phrases.

In this case, TPR activity served as a feedback to the teacher whether pupils had under-
stood and learnt the phrases properly.

Pronunciation and speaking. After pupils understood the meaning of the words, they
tried to pronounce the words. Pupils repeated either after the teacher or they were listen-
ing to a text. Speaking was an essential part of the lesson and every time a pupil mispro-
nounced the word, the teacher immediately corrected the pupil and asked them to repeat
it after her correctly.

Reading. The most common method used to teach pupils read was “look and say”, i.e.
look at the word and repeat the pronunciation of the teacher. When pupils were listening to
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songs, the teacher asked them to follow the text in the book in order to connect the heard
text with the written text. Then, pupils were reading aloud together or individualy. The
teacher stopped the listening part by part and asked students to repeat, but at the same time
follow the text in the book. Pupils had to read the text more times in order to learn how to
read it correctly.

In the case of misreading, pupils were corrected, but they were not given any rules or
suggestions on how is sk or al are read in the word. We have realized that pupils are able
to read only the known words, but they are not able to guess the pronunciation of the un-
known word. We assume that it is because they still do not have enough experience with
the language and vocabulary.

Writing. The types of writing done at the lesson were mostly controlled and guided.
Many times pupils copied the words, phrases or sentences in order to learn to write them
properly. For example, in the activity book, there was a follow-up writing activity to the
phrases mentioned above. According to pictures, pupils had to put the sentences into the
right order and then copy the sentences and write them to the particular picture. In another
activity, they had to put the words into the correct order. It was a type of a guided activity,
because they had to figure out the word order, but on the other hand, they used the words
written in the activity. However, sometimes they had to create their own sentences after
they had learnt the necessary vocabulary. These types of activities were free, although
pupils could help themselves with the examples prescribed in the book.

Writing was usually the last skill to be practised. The teacher focused firstly on the
right pronunciation and the understanding the meaning and after that they started to prac-
tice spelling. Writing of the given words was learnt throughout many different opportu-
nities to write, such as writing for homework, writing at the lesson into the notebook or
activity book, or collective writing or writing on the blackboard. Drilling was the most
typical method for teaching the correct spelling.

To learn the vocabulary properly, the words appeared in many different activities many
times with minor variations. Naturally, the vocabulary of non-native learners is restricted,
so activities like reading from a big-sized book would require pre-teaching more vocabu-
lary and generally it would take more time. What is more, skills like listening and reading
tend to blend as these skilss are trained almost at the same time. Similarily, reading is often
directly followed by spelling activities in order to learn how to write the words that have
been read. As learners do not learn only how to spell a word, but they learn how to read
in and its meaning at the same time, most of the skills are incorporated into teaching and
learning at the same time.

Summary

There are different ways how to teach learners to read and write in English and it is natu-
ral, that the teaching teachniques in native speaking classes vary from non-native speaking
classes from various reasons. The aim of the observation of both classes was to present the
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differences in teaching procedures and get inspired by native speaking classes in order to
enrich non-native speaking classes of new techniques.

All the students who study to be teachers go through more types of teaching practice
during their studies. Their purpose is to help students bridge the theoretical knowledge
they gained at the university with the real-life teaching experience and get the overall
picture of the teachers’ profession. During the practice, students update their portfolio
which contains information about the students themselves, the practice institution and
the data about the observation, own lesson plans, analysis of the teaching practice from
the practice teacher’s point of view and their own reflection. The portfolio can later serve
a novice teacher in their first years of teaching (Kovacikova & Veseld 2016). As further
Ivanovicova (2007: 167) highlights, the students acquire diagnostical and autodiagnostical
capabilities and basic competences such as planning the lesson and managing the class.

The above written lines were predominantly our personal experience during our
studies at the universities in Belfast and Nitra that complemented our portfolio of new
methods and indeas. Understandably, the classrooms, teachers, pupils and methods vary
across the schools either in the UK or Slovakia. However, our point was to emphasize
that even short teaching practice can enrich young teachers with many useful methods,
fresh ideas and keep them motivated in improving their teaching skills. And what is
more, teaching a foreign language requires not only good teaching skills, but also suf-
ficient foreign language skills.

Implications

In spite of the fact that different strategies are used either in native speaking or non-native
environment to teach English reading and spelling because of the level of language and the
volume of vocabulary, there might be some ideas that could be implemented from native
to non-native teaching. Phonics, for instance, which is not a very commonly used method
in Slovak schools may bring more logic into English reading and spelling. Although the
method is very complex, its systematic and cumulative character might help learners think
more about reading and spelling, see the logic, where mostly drill has been used. What
is more, thinking about language and its structure supports learners’ metacognitive skills
which is beneficial even for later studies.
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Wstep

Edukacja jest polem, w ktérym nieustannie poszukuje si¢ nowych i coraz lepszych roz-
wigzan. Obecnie, zwlaszcza w klasach I-III, duzo si¢ méwi na temat aktywnego uczest-
nictwa uczniow w ich procesie uczenia si¢. Pojawia si¢ coraz wigcej alternatywnych i bar-
dziej angazujacych samodzielnos¢ dzieci form ksztalcenia. Sama szkota takze stara si¢
odejs¢ od tradycyjnego podejscia skupiajacego si¢ na osobie nauczyciela (teacher-cen-
tered teaching) na rzecz nauczania skoncentrowanego na ucznia (student-centered teach-
ing). Jednak, aby moc zmieni¢ podejécie do ksztalcenia na angazujace uczniéw, nalezy
najpierw nauczy¢ si¢ rozpoznawac ich potencjat a przy tym i ich samych.

To rozumienie dziecigcej perspektywy jest istotne z wielu powodow. Jednym z nich
jest zbadanie interpretacyjnego myslenia i1 dziatania dzieci, co pozwala nam odkry¢ nie
tylko ich wiedze¢ osobista, ale réwniez sposoby pojmowania przez nie, kategoryzowania
i nadawania wartos$ci rzeczywistosci. Analiza potencjatu ucznidéw pozwala nam ponadto
stworzy¢ przestrzen do myslenia o niezbednych zmianach w szkole, jest wigc pierwszym
krokiem do jej przesunigcia si¢ w strong¢ modelu, ktéry pozwala dzieciom na aktywny
udzial w procesie ksztalcenia (Wisniewska-Kin 2016).

Artykul ten ma na celu ukazanie jak w praktyce podczas zaj¢¢ mozna wykorzystac¢
metode projektow w celu stymulowania dziecigcego potencjatu.
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Przeslanki teoretyczne i metodologiczne

Uczenie si¢ moze by¢ okreslone jako aktywnos$¢, w ktorej bierze udzial nie tylko na-
uczyciel, ale rowniez uczen. Istotne jest to, aby w procesie tym nada¢ uczniowi status
kreatywnego oraz zaangazowanego uczestnika interakcji edukacyjnej, ktéra ma charakter
spoteczny. Kluczowym aspektem takiej inicjatywy jest odpowiedzialno$é za wszystkie
dzialania, ktoére zostaly podj¢te oraz ich niezalezny charakter (Filipiak 2008). Badania-
mi nad zjawiskiem rozwoju dziecka oraz jego potencjalu zajmowali si¢ miedzy innymi
J. Piaget (1966), L.S. Wygotski (1978) oraz J. Bruner (1978). Ich teorie pozwalaja na
zidentyfikowanie faz rozwoju ucznia, co z kolei pozwala na odpowiednie zaangazowanie
go i dobranie adekwatnych metod pracy.

Jedng z nich jest metoda projektow. Byta ona nieroztagcznym elementem ,,Ruchu Po-
stepowej Edukacji”, ktory rozwijat si¢ w Stanach Zjednoczonych juz pod koniec lat czter-
dziestych XX w. Ruch ten uzasadniat upodmiotowienie ucznia, zmniejszenie formaliza-
cji proceséw edukacyjnych a takze skupienie si¢ na praktyczno-empirycznym wymiarze
ksztatcenia (Helm, Katz 2003). Jednym z gtownych zatozen metody projektow jest prze-
konanie, ze proces ksztalcenia jest najbardziej efektywny wtedy, gdy uczniowie przekta-
dajg teori¢ na praktyke (Morgan 1983). Niezwykle istotne jest tez to, aby zadania byty
jak najbardziej autentyczne (de Graaf, Kolmos 2009) a ¢wiczenia zawieraly ztozone oraz
otwarte problemy, ktére zapewnia okazj¢ do wykorzystania réznorodnych metod oraz
uzyskania wielu rozwigzan (Kahn, O’Rourke 2004). Kolejna kluczowa cecha tej metody
jest jej interdyscyplinarny charakter oraz jakos$¢ produktu koncowego (Danford 2006).
Metoda projektow wyrdznia si¢ takze odmiennym podejsciem do roli nauczyciela, ktory
nie jest juz jedyna osobg odpowiadajaca za przekazywanie wiedzy. Zadaniem nauczyciela
w tym podejsciu jest pomaganie uczniom w ich procesie uczenia si¢ (Frank, Lavy, Elata
2003). Metoda ta moze wigc by¢ idealnym srodkiem prowadzacym do wykorzystania
dziecigcego potencjatu na zajgciach. Nie tylko wptywa ona na motywacj¢ uczniow, ktorzy
aktywnie uczestniczg w lekcji, ale rowniez pozwala im na wigksza swobodg. Otwarty
charakter stawianych probleméw pozwala na wykorzystanie zindywidualizowanych me-
tod. Ponadto praca w matych grupach, ktéra jest powszechnie stosowana w tej metodzie
pozwala dzieciom rozwija¢ ich kompetencje spoteczne.

Podjete przeze mnie czynno$ci miaty charakter badan w dziataniu, ktére uwazane sa
za narzgdzie stuzace wprowadzaniu zmian na skal¢ lokalng. Badania te sg zazwyczaj po-
dejmowane przez jednego badz tez wicksza grupe nauczycieli (Cervinkowa, Golebniak
2010). Przypominajg one proces, w ktorym osoba badacza jest zaangazowana w cykl za-
dawania pytan, zbierania danych, refleksji oraz decydowania na temat tego, jak powinno
wyglada¢ dalsze postepowanie (Ferrance 2000). W pierwszym z oméwionych przykta-
doéw przedmiotem analizy byty rysunki dzieci prezentujace wybrane zagadnienie. Ludzki
umyst podczas gromadzenia informacji ze §wiata zewnetrznego i wewngtrznego wizuali-
zuje je w postaci rysunkoéw badz szkicow. Rysunki sg zatem graficznym przedstawieniem
idei, a wigc uscisleniem odpowiedzi na wczesniej zadane wewngtrznie pytanie (Rybska,
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Btaszak 2016). W naste¢pnej czesci artykutu opisuje oraz analizuj¢ dziatania, ktore zostaty
podjete przez uczniéw na zajeciach z przyrody; wzbogacam je swoimi obserwacjami.

Badania w dzialaniu — metoda projektow
na zajeciach z przyrody w klasie III szkoly podstawowej

Jako poczatkujacy nauczyciel poszukuje metod, ktére angazuja ucznidw i pozwolg im
na wykorzystanie posiadanych umiejgtnosci. Obecnie pracuj¢ w szkole, w ktorej miatam
okazje postugiwac si¢ metoda projektdéw podczas zaje¢ z przyrody. Jednym z pierwszych
projektow, ktore udato mi si¢ zrealizowac byto wykonanie lapbooka na temat cyklu zycio-
wego motyla. Lapbook jest swoistg teczka czy tez ksiazka tematyczng, w ktorej umiesz-
cza si¢ informacje na dowolny temat. Mozna w niej umiesci¢ roéwniez stowka, rysunki,
zdjecia, schematy oraz wiele innych elementéw. Wszystko to moze zosta¢ rozmieszczone
na réznego rodzaju karteczkach, w kopertach lub po prostu w samym lapbooku. Wykona-
nie pracy w duzej mierze jest zalezne od wizji i wyobrazni uczniow.

Pierwszym moim dziataniem byto sprawdzenie tego, co dzieci juz wiedzg na temat cy-
klu zyciowego motyla. Zajgcia rozpoczeliSmy wige od dyskusji oraz zapisania pomystow
dzieci na tablicy. Nastgpnie uczniowie zostali poproszeni o narysowanie catego cyklu.
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Zdjecie 1. Cykl zyciowy motyla (zrodto wlasne)

EbG

Na zdjeciu nr 1 widaé cykl zyciowy motyla z uwzglednieniem fazy jajka, gasienicy
oraz blizej nieokreslonej larwy. Praca innego dziecka prezentowata juz zamkniety cykl.
Pojawil si¢ na niej etap jajka, larwy (zamiast ggsienicy), poczwarki oraz dorostego osobni-
ka, ktory nastgpnie sktada kolejne jajeczka. Widac, ze uczen ten posiadal spora wiedz¢ na
temat zycia tego owada, jednak nadal rysunek nie prezentowat pelnego cyklu, poniewaz
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brakowato potaczenia miedzy dorostym osobnikiem a jajkami. Kolejna z prac ukazywata
dosy¢ ztozony cykl i zawierata etap jajka, gasienicy, poczwarki a takze dorostego motyla.
Mozna wnioskowac, ze kazde z dzieci miato troszke inne wyobrazenie tego jak wyglada
zycie motyla, jednak w kazdej pracy mozna znalez¢ jaki$ element, ktory jest poprawny.
Oznacza to, ze znaczna cz¢$¢ uczniow posiadala juz jakas wiedze¢ na ten temat, jednak nie
byta ona uporzadkowana.

Nastepnym dziataniem podejmowanym na zajeciach byto wspdlne przeczytanie hi-
storii, ktora prezentowata cykl zyciowy motyla. Po jej przeczytaniu, wspdlnie z uczniami
zweryfikowaliSmy nasze pomysty, ktore zostaty wczesniej zapisane na tablicy i zapre-
zentowane na ich rysunkach. Kolejne zajecia poswigcone byly réznym elementom zwia-
zanym z motylami i ich cyklem zyciowym. Pod koniec kazdej lekcji uczniowie zostali
poproszeni o przedstawienie na ich lapbooku informacji, ktore wtasnie zdobyli. Forma,
w jakiej mieli przedstawic te informacje byla catkowicie zalezna od uczniéw, a sam efekt
koncowy byt bardzo zaskakujacy. Warto rowniez zaznaczy¢, jak bardzo zaangazowane
oraz dumne ze swojej pracy byty dzieci.

Zdjecie 2. Lapbook — cykl zyciowy motyla (zrodto wiasne)

Zdjecie nr 2 pokazuje uczennicg, do ktdrej bardziej przemawiaja wizualne formy pracy.
Jej lapbook zostal pozniej doktadne pokolorowany; kazda informacja zostata napisana tak,
aby kazdy mogt ja przeczytac. Jeden z lapbookow wykonany przez ucznia, ktory nie bardzo
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lubi formy aktywnosci, ktore wymagaja kolorowania lub rysowania. Jego praca byta wicc
pozbawiona koloréw. Ponadto chtopiec ten zapisat wszystkie informacje przy uzyciu otow-
ka; ten sposob zapisu byt jego zdaniem wystarczajaco czytelny. Przyktady te pokazuja jak
bardzo uczniowie moga wykorzysta¢ swoj indywidualny styl pracy w metodzie projektow.
Sa oni w stanie w rozny sposob wyrazi¢ siebie podczas wykonywania zadan.

Po zakonczeniu projektu dotyczacego cyklu zyciowego motyli przeszlismy do tematu
zwigzanego z zyciem cztowieka i zmian, jakie zachodzg z czasem w naszym wygladzie
zewngtrznym i w naszych umiejetnosciach. Przygladalismy si¢ takze etapom zycia czto-
wieka oraz ich cechom charakterystycznym, poréwnywaliSmy je z wcze$niej juz pozna-
nym cyklem zycia motyla. Po raz kolejny zajecia rozpoczely si¢ od klasowej dyskusji
dotyczacej zmian i dorastania oraz sposobu wykonania plakatu z naszymi pomystami
(z podziatem na zmiany wewnetrzne, zewngtrzne oraz umiej¢tnosci). Nastgpnie odbyli-
$my szereg zaj¢é, podczas ktorych rozmawialiSmy na temat tego, jakiego rodzaju zmiany
zachodzg w naszym zyciu w okresie dorastania. W trakcie zaj¢¢ dzieci mogty gra¢ w ka-
lambury, wykorzystujac poznane wczesniej stownictwo czy tez opisywac postaci z bajek.
Na kilku ostatnich zajeciach uczniowie zostali poproszeni o stworzenie ksigzki o dorasta-
niu, w ktérej mieli umiesci¢ swoje zdjecia i opisac je. Wszyscy byli niezwykle podekscy-
towani mozliwos$cig pokazania innym swoich zdje¢ z dziecinstwa. Dodatkowo uczniowie
opisywali swoj wyglad na zdjeciu (In this picture I have short, curly blond hair), swoje
owczesne umiejetnosci (In this picture I am six years old. When I was six I could walk,
talk, jump and ride a bike) oraz to, jak bardzo zmienili si¢ od tego czasu (Now I am
eight years old and I can swim, ride a horse and sing). Podczas tego projektu mogtam
zaobserwowac, jak bardzo che¢tnie uczniowie pisali o sobie oraz swoich umiej¢tnosciach.
Wiele dzieci prositlo o pomoc w skonstruowaniu bardziej ztozonych zdan, aby pdzniej
mogli swoja prace pokaza¢ rodzicom. Moim zadaniem, jako nauczyciela, byto wylacznie
obserwowanie uczniéw oraz shuzenie pomocg w razie potrzeby. Cata aktywnos¢ lezata po
stronie uczniow.

Podam tutaj jako przyktad dwoch uczniéw. Pierwszy z nich posiada dosy¢ bogate
stownictwo. Jego opisy zdj¢¢ byly wiec znacznie dluzsze i zawieraly zdania bardziej roz-
budowane niz w pracach pozostatych uczniow. W pracy tego ucznia mozna byto znalez¢
takie wyrazenia jak (I am similar to) czy tez (when I was six I could already ride a bike).
Z kolei drugi chtopiec ma wigksze ktopoty z pisaniem i formulowaniem ztoZzonych zdan.
Jego opisy byly wiec znacznie krétsze, jednak zawieraly wszystkie niezbgdne jego zda-
niem informacje takie jak: (I am two years old. I can talk). Projekt ten ponownie poka-
zat, jak bardzo zréznicowane formy pracy preferuja uczniowie. Podczas wykonania tego
zadania mozna bylo takze zaobserwowa¢ poziom uczniowskiej umiejetnosci budowania
zdan i tworzenia opisoéw. To jedno éwiczenie dostarczyto mi jako nauczycielowi wielu
informacji, ktére moglam potem wykorzysta¢ w planowaniu dalszej pracy z klasg. Byto to
bardzo przydatne doswiadczenie, ktore nie tylko pomoglo mi zaangazowa¢ dzieci, wyko-
rzysta¢ ich wiedze oraz umiejetnosci, ale takze pozwolito mi na poznanie ich samych i ich
zainteresowan. Praca nad tym projektem zachgcita uczniéw do dzielenia si¢ wlasnymi za-
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interesowaniami, do otwartych dyskusji i wymieniania si¢ doswiadczeniami dotyczacymi
takich spraw jak jazda konna, ptywanie, sporty i wiele innych.

Whioski

Metoda projektow niesie ze sobg wiele korzysci. Jedna z nich jest stwarzanie odpowied-
nich warunkow zaréwno do wzbogacania rozwoju, jak rowniez do poszerzania zaintere-
sowan dzieci. Podejscie to moze takze korzystnie wplywac¢ na wyniki w nauce poprzez
zapewnianie uczniom przestrzeni do samodzielnego zglebiania zagadnien i poglebiania
ich wiedzy i doskonalenia umiej¢tnosci. Podczas zaje¢ prowadzonych metodg projektow
dzieci maja okazje uczestniczy¢ w poznawaniu zagadnien, ktore je interesuja, co moze
W znaczacy sposob wptywac na ich motywacje do nauki.

Badania psychologow kognitywnych wskazuja na istnienie zaleznosci migdzy rola
ucznia w wyznaczaniu wilasnych celéw poznawczych a jego rozwojem spotecznym.
Najwazniejszym jednak argumentem przemawiajagcym za stosowaniem metody projek-
tow jest to, ze bardzo czgsto projekty wiaza si¢ z rozwigzywaniem problemow. Jest to
wyjatkowo korzystne w sytuacji, gdy problem nie jest narzucony przez nauczyciela, ale
pojawia si¢ w bardziej spontaniczny sposob (Helm, Katz 2003). Podsumowujac, metoda
projektow daje uczniom wicksza swobode i pozwala im na dokonanie wyboru metod pra-
cy, ktore sg dla nich bardziej odpowiednie. Dzieci sg bardziej zmotywowane do dzialania
i aktywnie uczestnicza w zaj¢ciach. Metoda ta rowniez pozwala na wykorzystanie tego, co
uczniowie juz wiedzg i co potrafig. W ten sposdb mogg wyrazi¢ siebie i pokazac to, czego
si¢ nauczyli, a czasem nawet o wiele wigce;.
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Prenumerata

Prenumerate ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” mozna zamowi¢ w Wydawnictwie Uni-
wersytetu Gdanskiego mailowo na adres: sklep@gnu.univ.gda.pl.

W tresci zamoOwienia prenumeraty prosimy o wpisanie okresu prenumeraty oraz danych
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Cena ,,Probleméw Wczesnej Edukacji”
Optata za pojedynczy numer — 21 zt + koszt wysylki, ptatna po otrzymaniu informacji
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Subscription information

The subscription of “Problemy Weczesnej Edukacji” / “Issues in Early Education” can
be ordered from the Gdansk University Press by e-mail (sklep@gnu.univ.gda.pl).

The order should include the subscription period and data required for an invoice and
shipping.

Subscription price
Single issue: 12 EUR/16 USD, payable after the e-mail form the Gdansk University Press
about the next issue of the magazine.

Shipping will be made after the transfer with “dot. Wydawnictwa UG in title to the account:

IBAN: PL59 1240 1271 1111 0010 4368 2415
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For more information contact:
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