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Metodyka jako praktyka kulturowa (archetypowa).
Ku Zrodlom zmiany w dydaktyce

Summary

Teaching methodology as a cultural (archetypal) practice. Towards the sources of change in
didactics

This article is an introduction to the discussion on the essence of teaching methodology and the
changes in its forms in contemporary culture. Two approaches to methodology are proposed: as
a socially collective praxis, often unconsciously drawing on cultural practices, and as a so-called
expert methodology — a collection of patterns of proper execution, which are a manifestation of the
power/knowledge relation in the field of education. Psychology and cognitive science reports con-
firm that expert methodology is now losing its theoretical justification. The adoption of the concept
of cultural (archetypal) methodology gives a chance of a deeper change in the practice of education,
whose avant-garde are the concepts of the “reversed class” and of learning as a “dispersed” study,
which consists of: equipment, material environment, and network interactions.

Stowa kluczowe: dydaktyka, metodyka nauczania, praktyka kulturowa, praktyka ksztat-
cenia, Srodowisko ksztalcenia

Keywords: didactics, teaching methodology, cultural practice, teaching practice, learning
environment

Wprowadzenie

Zastanawiajac si¢ nad mozliwo$ciami dokonywania postulowanej przez srodowiska peda-
gogiczne zmiany w dzisiejszych praktykach szkolnych, warto zatrzymac si¢ przy kontek-
$cie metodycznym, ktory im towarzyszy. Metodyka szkolna stanowi nieodtagczny element
czynnosci nauczyciela w sferze dydaktycznej, rzuca na nie obszerny cien, a pomimo to
rzadko jest dostrzegana i wskazywana wprost jako istotny czynnik uruchamiajacy badz
blokujacy oczekiwane korekty w teorii ksztatcenia i praktyce szkolnej. Wydaje sie, ze nie
jest to przypadkowe, a poszukiwanie odpowiedzi o mozliwosci realizowania pozadanej
zmiany nalezatoby rozpocza¢ od blizszego przyjrzenia si¢ fenomenowi, jakim jest meto-
dyka zaré6wno jako konstrukt teoretyczny, jak i kategoria $cisle czynnosciowa.

Metodyka funkcjonuje w $wiadomosci pedagogdéw zaréwno w sferze deklaratywno-
-profesjonalnej, jak rowniez w podswiadomym repertuarze podejmowanych codziennie
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czynnos$ci dydaktycznych. Interesujaca i specyficzng cecha metodyki jest jej pewien swo-
isty dogmatyzm, uniemozliwiajacy kwestionowanie przyjetych procedur postgpowania,
nawet jesli ich uzasadnienie od dawna jest nieaktualne ze wzglgdu na zmiane paradygma-
tu, w ktorej osadzona byta dana koncepcja metodyczna. Trudno tez oprzeé si¢ poczuciu,
iz w §wiecie rozproszonych zrodet wiedzy, ustawicznie multiplikowanych informacji oraz
stale udoskonalanych narzedzi hipertekstualnego przekazu, metodyka jawi si¢ jako bez-
pieczna przystan pedagogicznej niezmiennosci. To nic, ze nasza wiedza o pamigci i jej
mechanizmach wskazuje, jak niepotrzebne i szkodliwe jest wymaganie zapamigtywania
przez ucznia pakietow testowej niby-wiedzy, to nic, ze zasada pogladowosci dawno stra-
cita swe psychologiczne uzasadnienie oparte na idei odzwierciedlenia, to nic, ze tzw. cele
operacyjne w odniesieniu do tworczych poszukiwan uczacych si¢ skutecznie blokuja takie
dziatania, to nic wreszcie, ze cho¢ praca w zespole i nieskrgpowana komunikacja sg takich
poszukiwan warunkiem, to i tak oczekuje si¢ efektu uprzednio okreslonego w podstawie
programowej, bo poszukujacy uczen, a — co gorsza — poszukujacy nauczyciel tak jedno-
znacznego efektu raczej nie gwarantuja.

W tym konteks$cie mozemy zadaé sobie pytanie — czym jest metodyka, ktorej wladza
sigga daleko poza szkolne mury, pozostawiajac zywe wspomnienia przewidywalnego toku
lekcji oraz pytan, na ktore uczen stara si¢ znalez¢ t¢ wlasciwa odpowiedz, nawet jesli nie
on owo pytanie sformutowat. Od wielu lat w dydaktyce (roéwniez rodzimej), rozluznieniu
ulegt gorset metodyczny, na ktory sktada si¢ opis synchronicznych czynno$ci ucznia i na-
uczyciela oraz towarzyszacych im regut poprawnego wykonania. Jesli jednak zajrzymy
do podrgcznikow wspolczesnego ksztalcenia, przekonamy sie, ze pewne cechy konstytu-
tywne dla pojgcia ,,metodyka” zostaly zachowane — w zmienionej wprawdzie — ale nadal
charakterystycznej postaci. Sadze, ze warto przesledzié, co sktada si¢ na 6w niewidoczny
gorset metodyczny, by nastepnie zastanowic si¢, jaka jest szansa na jego rozluznienie czy
wrecz odrzucenie w procesie krytycznej reinterpretacji.

1. Metodyka jako zestaw technik i praktyka kulturowa

Pytajac o to, czym jest metodyka nauczania', mozemy przyjac réozne perspektywy opisu
tego fenomenu. Chciatabym wyrézni¢ dwie mozliwe plaszczyzny jego rozumienia:
1. Metodyka jako praktyka spoteczna utrwalajgca dyskurs wladzy/wiedzy, operujaca
wzorami zachowan w obrgbie instytucji edukacyjnych; wzory te wskazujg reguty
poprawnego wykonania i sg nauczycielowi dostarczane z zewnatrz>.

' 'W podrecznikach dydaktyki okre$lenie ,,metodyka” pojawia si¢ zazwyczaj w dwdch ujeciach, jako:
a) ,,dydaktyka przedmiotowa”, czyli ,,zbior szczegbtowych dyrektyw, okreslajacy sposoby prawidlowego
wykonywania czynno$ci dydaktycznych” (Bereznicki 2007: 16); b) ,,teorie uczenia si¢ poszczegodlnych
przedmiotow” (Kupisiewicz 2000: 18). To drugie podejscie silniej zwiazuje metodyke z dydaktyka rozu-
miang jako nauka o procesach uczenia si¢ i nauczania.

2 Takich wzoréw moze dostarcza¢ na przyklad metodyka motessorianska czy tez metodyka wyprowa-
dzona z idei szkoty transmisyjnej. W mniejszym stopniu ,,metodyzacji” poddaje si¢ szkota C. Freineta,
z zatoZzenia nastawiona na poszukiwanie samodzielnych rozwigzan praktycznych.
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2. Metodyka postrzegana szerzej, jako praktyka czerpigca wzory zachowan z zaso-
béw kultury i przez to podlegajaca zmianom; wzory sa wytwarzane zawsze we-
wnatrz danej grupy, dla ktorej petnia one konieczna funkcje regulatywna (np. spo-
sob wykorzystania danej gry dydaktycznej itp.).

W pierwszym uje¢ciu metodyka, zwana tez dydaktyka szczegdtowa wyjasnia jak formuto-
wac cele, tresci, metody i formy organizacyjne w odniesieniu do konkretnego przedmiotu
(Kupisiewicz 2012: 29). Cechami tak rozumianej metodyki jest standaryzacja, normaliza-
cja w postaci zasad dydaktycznych oraz operacjonalizacja przyjetych celow ksztalcenia.
W opracowaniach metodycznych napotykamy zréznicowane pod wzglgdem szczegdétowo-
$ci zestawy wskazdwek dla nauczycieli, gotowe scenariusze, konspekty, pakiety i inne po-
moce utatwiajace tok ksztatcenia (por.: Okon 2003, Kupisiewicz 2012, Bereznicki 2007).

Metodyka zatem lokuje si¢ w sferze znormalizowanych praktyk, zawierajacych opis
procedur, ktérych poprawne wykonanie gwarantuje osiagnigcie wezesniej sformutowa-
nego celu dydaktycznego. W podrecznikach z zakresu dydaktyk przedmiotowych wiedza
zostata zoperacjonalizowana tak, by mozna byto jag wdrozyé w szkole bez szczegolnych
zmian. W efekcie zarysowana wizja realizacji praktyk metodycznych odcina je od kon-
tekstu prowadzac do zubozenia sensu wykonywanych codziennie czynnosci i powodujac
ich rytualizacjg.

Drugie ujecie metodyki, rozumianej jako praktyka kulturowa, odnosz¢ do wielu
obszarow aktywnosci spotecznej, gdzie czynno$ci metodyczne stanowig uswiadomiong
kontynuacje wczesniej nabytych wzordéw. Sztuka pisania, czytania i rozumienia tekstu
byla uprawiana juz w starozytnych szkotach z zachowaniem $cisle okre§lonych krokow
metodycznych®. Tysigce lat temu w Egipcie adepci uczyli si¢ poprawnego trzymania pe-
dzelka i uzywania czarnego i czerwonego tuszu, a dopiero w trzecim stuleciu p.n.c za-
miast pedzelka wprowadzono w Grecji pioro. Caty proces pisania i czytania podzielony
na kroki wtopiony byt w kontekst kultury, w ktorej powstawat zapisywany i odczytywany
tekst. Poniewaz pierwotne pismo egipskie, oparte na ideogramach, mogto by¢ odczyty-
wane niejednoznacznie, pojawily si¢ znaki (determinatywy) umozliwiajace zrozumienie
intencji tekstu. Swiadomos¢ wieloznacznosci pisma, towarzyszaca dawnym twércom me-
todyki hieroglificznej, doprowadzita do stworzenia przestrzeni dla interpretacji dawnych
sposobow zapisywania mysli ludzkie;.

Sledzac ewolucje pisma wraz z zadziwiajacym powrotem ideograméw we wspotcze-
snej komunikacji cyfrowej mozemy przyjac, iz metodyka rozumiana jako praktyka
kulturowa stanowi otwarty zaséb sposobéw uzytkowania dynamicznie zmieniaja-
cych si¢ narzedzi komunikacji spolecznej, pozostajacych w stalej interakcji z ich uzyt-
kownikami. Zauwazamy jednocze$nie, ze techniki towarzyszace interakcjom cechuje
ptynnos$¢ wynikajaca z kulturowego przyspieszenia, bedgcego pochodng cyfrowego inter-
fejsu wymuszajacego zmiang wzoréw komunikacji.

W nawigzaniu do idei ,,nauczania wyprzedzajacego” (por. Dylak 2013) mozemy
wspolczesnie mowi¢ o réznych praktykach ,,metodyk wyprzedzajacych”, czyli takich,

3 http://www.wsp.krakow.pl/whk/sokol.html, 6.04.2014.
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ktore podazaja za zmiang w praktykach spotecznych, starajac je rejestrowac, interpre-
towaé i wykorzystywaé jako niezbgdne narzedzia wyjasniania, udostgpniania, tworzenia
warunkow pozyskiwania badz przeksztalcenia wiedzy i informacji. Przyktadem wspot-
czesnych wyprzedzajacych praktyk moze by¢ Koalicja na rzecz otwartej edukacji, ktorej
celem jest uwolnienie i upowszechnienie tresci o charakterze edukacyjnym i wprowadze-
nie ich do domeny publicznej, tak by zainteresowani mogli swobodnie z nich korzystaé*.
Inne domeny obecne w sieci, takie jak nauczyciel.pl, platformy edukacyjne korzystaja-
ce z mobilnych urzadzen na zasadzie ,,wlasna szkota w kieszeni”, tworza sfer¢ wzorow
ksztatcenia rownolegle i niezaleznie od spetryfikowanych wzoréw metodycznych. Takim
przyktadem o cechach standaryzacji jest niedawno zmodernizowany sposob korzystania
archiwéw panstwowych. Ze wzgledu na cyfryzacje systemu ich porzadkowania zadanie
to ma obecnie spetnia¢ Centralna Komisja Metodyczna®. Planowana cyfryzacja zbiorow
i ich standaryzacja oznacza zmian¢ w metodyce opracowywania tekstow archiwalnych,
a co za tym idzie — zmian¢ w sposobach ich interpretowania. Nie wiadomo jednak, czy
towarzyszaca temu standaryzacja nie spowoduje — tak jak to ma miejsce w szkolnictwie
w przypadku egzaminéw zewngetrznych — ograniczenia przestrzeni tworzenia swobodnych
koncepcji i form prac nad archiwaliami.

Przyktadow praktyk metodycznych, wtopionych w kontekst kultury i wyrastajacych
z niej, znajdujemy we wspolczesnej edukacji tak wiele, jak liczne sg niezalezne proby
nauczycielskich innowacji i poszukiwan dydaktycznych. Zarowno w opracowaniach pe-
dagogicznych, jak tez w praktyce szkolnej opisywane i realizowane sa liczne rozwia-
zania o charakterze eksperymentalnym, partycypacyjnym i systemowym®. Najwigksze
ich nasilenie mozna bylo zaobserwowa¢ w okresie przelomu lat 90. ubiegtego wieku.
Niestety, obecnie niezalezno$¢ poszukiwan nauczycieli zostata mocno ograniczona przez
scentralizowang administracj¢ i o§wiatowa biurokracj¢. Jednak nie wydaje si¢, by byta
to jedyna przyczyna zaniku spontanicznych poszukiwan metodycznych i dydaktycznych
w sferze szkolnej (a nie edukacji)’. Dlatego chciatabym blizej przyjrze¢ si¢ problematyce

4 Sktad KOE poszerza si¢, obecnie obejmuje m.in. Stowarzyszenie Bibliotekarzy Polskich, Fundacje
Kolonia Artystow, Fundacje Soc-Lab, Fundacj¢ Wolnego i Otwartego Oprogramowania.

5 Na stronie Naczelnej Dyrekcji Archiwow Panstwowych czytamy: Naczelny Dyrektor Archiwow Pan-
stwowych w dniach 10 i 11 grudnia 2013 r. podpisal decyzje, przygotowane przez Departament Archiwi-
styki NDAP, powotujgce nowy skiad Centralnej Komisji Metodycznej oraz zespoly naukowe, ktorych ce-
lem jest wprowadzenie standardu opisu materiatow archiwalnych, wskazowek metodycznych dotyczqcych
zasad opracowania materiatow archiwalnych oraz wskazowek metodycznych dotyczgcych sporzgdzania
indeksow uwzgledniajgcych potrzebe tworzenia zintegrowanego systemu informacji archiwéw. Zrodho:
http://www.archiwa.gov.pl/pl/component/content/article/63-aktualnosci/3885-metodyka-archiwalna-z-pe
rspektywy-systemow-informatycznych.html, 7.04.2014.

¢ Nie sposdéb wymieni¢ wszystkich pozycji poruszajacych problem dziatania zaangazowanego w sfe-
rze sztuki. Z réznych pozycji teoretycznych na ten temat pisza w pracy zbiorowej: A. Potocka (2002),
R.W. Kluszynski (2010), D. Koczanowicz (2008).

7 Rozziew pomigdzy praktyka instytucji (metodyka szkolng) a praktykami edukacyjnymi bardzo dobrze
ilustrujg przyktady wykorzystywania mediow w szkole i poza nig.
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osadzenia metodyki nauczania w praktykach kulturowych w sferze spotecznej oraz ich
teoretycznemu ugruntowaniu.

2. Metodyka jako zapis praktyk normalizujacych osadzonych w kulturze

Klasyczne podej$cie do kultury traktuje ja jako strukture jednorodna, ozywiang mitami
wspomagajacymi poczucie wspolnoty migdzyludzkiej, ktorej symboliczne praktyki i pro-
cesy inkulturacji petnig role wspomagajaca utrzymanie spotecznego tadu. Zaré6wno me-
todyka jak i kultura w tym paradygmacie maja charakter o§wieceniowy, w ktorym nie
ma miejsca na niecigglo$¢, ambiwalencj¢ 1 sprzecznosci. Socjologowie i antropolodzy
sa zgodni, iz kultura nie moze obecnie by¢ ujmowana jako byt jednorodny i cato$ciowy.
Nawet w ujeciu teorii spoteczno-regulacyjnej zjawiska kulturowe opisywane sa w kate-
goriach czastkowosci, fraktalno$ci i nieusuwalnej roéznicy (Burszta 2001:167). Znaczaca
w tym kontekscie ptaszczyzna opisu kultury jako solidnego gmachu, w ktoérym nastgpuje
scalenie teorii i praktyk w spoleczenstwach, musi zosta¢ przesuni¢ta w kierunku bardziej
niepewnych terytoridw, jakimi sg czgstkowe i jednostkowe rejestracje nie zawsze zro-
zumiatych dziatan symbolicznych i ekspresji w réznych kodach kulturowych. Na tym
niejednoznacznym obszarze kultura postrzegana jest jako zestaw praktyk spotecznych
zasilanych ideami czerpanymi z walczacych o dominacj¢ podmiotéw spolecznych oraz
dyskursami i teoriami bgdacymi zrodtem (nie)$wiadomych wzoréw zachowan kulturo-
wych. Metodyki mozna wigc traktowac jako formy takich praktyk. W warunkach instytu-
cjonalnych nasycane sa one kontekstem petnigcym funkcj¢ normalizujaca w spotecznym
dyskursie wladzy/wiedzy. Dyskurs ten wytwarza specyficzny kod typu eksperckiego, do
ktorego na gruncie metodyki naleza takie wzorce wykonawcze, jak: poprawna realizacja
konspektu, scenariusza, celow operacyjnych czy sylabusow...

Metodyka jako praktyka spoteczna sytuuje si¢ w polu wladzy/wiedzy, dominujac nad
doswiadczeniem edukacyjnym? i odbierajgc pierwotnie obecny w nim sens. Wdrukowujac
zapisany w krokach metodycznych tad, osoby korzystajace ze wskazdéwek dydaktycznych
osiagaja efekt socjalizacyjny, co jest gwarantem niekolizyjnego przekazu tresci szkolnych.
W ten sposob metodyka pelni funkcj¢ narzedzia normalizujacego wszystkich uczestni-
kow procesu dydaktycznego (uczniow, nauczycieli, biurokracje szkolng i samorzadowa)
w akcie symbolicznego przetwarzania tresci szkolnych w ,,metodyczny produkt”. W miej-
sce uwspolnionego sensu pojawia si¢ oparte na zabiegach rytualizujacych uzasadnienie
wladzy administracji o§wiatowej, co hamuje naturalng dynamike proceséw poznawczych
i utrudnia kooperacj¢ uczacych si¢. Przestrzen do§wiadczenia edukacyjnego pomniejsza
si¢, ustepujac miejsca znormalizowanym fazom dydaktycznego rytuatu.

8 Do$wiadczenie edukacyjne ujmuj¢ zgodnie z opisem dokonanym przez A. Jurgiel-Aleksander jako na-
turalnie wpisane w sposob bycia czlowieka w Swiecie (2013: 30-31). Jest ono przeciwstawione traktowniu
edukacji jako instrumentu adaptacyjnego wzgledem rynku kompetencji i standaryzujgcego droge uczenia
sie jednostki wedlug administracyjnych procedur (tamze).
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3. Niepewne osadzenie teoretyczne metodyki normalizujacej

Nalezatoby jednak zapyta¢ o rzeczywiste ugruntowanie upowszechnianych w procesie
nauczania niektorych wzorcow metodycznych, gdyz — jak wskazujg liczne opracowania
i materialy z tego zakresu — zaktada si¢, ze istnieje jakie$ glgbsze teoretycznie i spotecznie
trwate uzasadnienie wielu praktyk obecnych w dzisiejszej szkole, realizowanych w opar-
ciu o precyzyjne wskazowki. Odwotujac si¢ do wybranych przyktadow, chciatlabym pod-
da¢ w watpliwos¢ owe bezdyskusyjne uzasadnienia. Ich moc perswazyjna jest bardzo
silna i oparta na przekonaniu o nieomylnej skutecznosci dziatan podejmowanych w sfe-
rze poznawczo-socjalizacyjnej. Korzystanie z niegruntowanych teoretycznie uzasadnien
moze by¢ nie tylko nieskuteczne dydaktycznie, ale wrecz dziataé w sposdb utrwalajacy
transmisyjny model przekazu dydaktycznego. Jak pisze Matgorzata Zytko, (...) trudno
sie dziwié, ze wsrod nauczycieli jest wielu zwolennikow modelu instrukcyjnego (edukacji),
bo wlasciwie tego sie od nich oczekuje. Nie wiem tylko, na ile sq oni swiadomi podstaw
teoretycznych swojego dziatania i w jakim stopniu ich sposob pracy jest efektem (...)
ulegania wzorom (podkr. JK) rozpowszechnionym w roznych materialach metodycznych
(2010: 42).

W takim kontekscie ogromnego znaczenia nabiera $wiadome korzystanie z owych
wzorow, krytyczne ich studiowanie i rownolegle nabywanie umiej¢tnosci tworzenia wta-
snych rozwigzan metodycznych. Krytyczne przeszukiwanie zrédel lezacych u podtoza
zasad dydaktycznych i towarzyszacych im wskazoéwek oraz wiedza o mechanizmach per-
cepcji i procesach poznawczych sg koniecznymi warukiami sensownego poruszania si¢
w gaszczu roznorodnych koncepcji wspotczesnego uprawiania szkolnej i pozaszkolnej
dydaktyki. Chcialabym zwrdci¢ uwagg na kilka znaczacych spostrzezen w tym zakresie.

A. Wiedza o funkcjonowaniu umystu

Badacze umystu cztowieka sa zgodni, ze nauki kognitywne i towarzyszaca im wiedza
o funkcjonowaniu mézgu, pomimo ogromnego jej rozszerzenia w ostatnich latach, nadal
nie daje petnych odpowiedzi na pytania o mechanizmy powstawania i funkcjonowania
$wiadomosci. Wiadomo, ze dotychczasowe modele oparte na koncepcji mechanistycznej,
nie sg zadowalajace, gdyz jak pisze A. Revonsuo, (...) tak naprawde nie znamy dotgd
fundamentalnych zasad funkcjonalnej organizacji mézgu (2009: 283). Szczegdlne trudno-
$ci dotycza préb potaczonej eksploracji poziomu neuronalnego i kognitywnego struktur
moézgu/umystu. Badanie §wiadomosci na poziomie procesOw percepcji, poznania i nada-
wania sensu naptywajacym i przetwarzanym informacjom wymaga bowiem zintegrowa-
nia z badaniami nad poziomem aktywnos$ci neuronalnej moézgu. Jak dotad wiedza na ten
temat jest wcigz czastkowa (tamze: 287). Wyrafinowane metody obrazowania aktywnosci
wybranych obszaréw moézgu dajg materiat trudny do interpretacji. Badacze nie uzysku-
ja bowiem pewnosci, czy rejestrowane sygnaly §wiadcza o faktycznie istotnych, czy tez
raczej o przypadkowych zdarzeniach mentalnych (tamze: 294). W tym kontekscie poja-
wiaja si¢ opinie, ze badanie $wiadomosci lezy poza zasiggiem nauk empirycznych, co
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jest moze wnioskiem nazbyt pesymistycznym. Tym niemniej krytycznie nalezy traktowaé
proby natychmiastowego i niepoglebionego refleksja wykorzystywania doniesien badaw-
czych z tego zakresu, tak jak ma to ostatnio miejsce w obrebie tzw. neurodydaktyki® (por.
Zylinska 2013).

Jesli zgodzimy si¢ ze stwierdzeniem, iz umyst to co$ wigcej niz mézg, musimy zgo-
dzi¢ si¢ takze, ze nie mamy pelnego wgladu w ten fenomen, pomimo coraz wigkszej
liczby doniesien eksperymentalnych popartych nowoczesnymi technikami badawczymi.
Nie wiemy tez naprawde, czy sygnaly EEG i MEG odzwierciedlajq aktywnosS¢ jakiegos
funkcjonalnie istotnego poziomu organizacji czy tylko (...) szum elektrycznego hatasu
(Revonsuo 2009: 295). Luka pomi¢dzy wiedzg o swiadomosci a neuronalnymi opisami
funkcjonowania i organizacji struktur mézgu nie daje mozliwosci sformutowania zesta-
wu pewnych i jednoznacznych wskazan zwigkszajacych efektywnos¢ rozwiagzan dydak-
tycznych i metodycznych, poniewaz opisy konstruowania $wiadomego umystu w duzej
mierze opierajg si¢ na modelach i metaforach. Istniejgce rozbieznosci pomi¢dzy naukami
psychologicznymi, kognitywistyka, neurobiologia a wiedza dydaktyczng i formutowany-
mi przez nig wzorami praktyk (metodyka) pozostawiaja szeroki obszar do dziatan intu-
icyjnych i dalszych poszukiwan pedagogicznych. Miejscem pracy nauczyciela nie jest
bowiem — jak twierdza przedstawiciele neurodydaktyki — moézg ucznia ani nawet jego
umysl, lecz zmienna i zréznicowana sytuacja, w ktorej jest on znurzony wraz z uczniami
we wzajemnej dynamicznej interakcji. Na jej kontekst sktadajg si¢ warunki spoteczno-
-kulturowe, ktore dopiero w potaczeniu z wiedza psychologiczna, kognitywna czy szerzej
— humanistyczna — mogg utatwia¢ formutowanie wzoréw metodycznych.

Przywotane argumety nie oznaczaja jednak, ze neuronauki nie moga stanowi¢ zna-
czacego wsparcia dla poszukiwan dydaktycznych i metodycznych. Sadze, ze aktualizacja
tej wiedzy jest wrgcz warunkiem renegocjacji szkolnych i pozaszkolnych wzoréw meto-
dycznych.

B. Badania nad SwiadomoS$cia

W badaniach nad $wiadomoscig formutowane sa hipotezy odnoszace si¢ do natury zja-
wisk mentalnych, zgodnie z ktérymi zbadanie funkcjonowania neuronalnych struktur
modzgu wyjasni podloze procesow percepcyjnych oraz $wiadomoscei, szczegdlnie w odnie-
sieniu do wzroku (por. Klawiter 2012: 372 i nast.). Badacze ostatecznie odrzucili karte-
zjanska ide¢ ,,oka umystu” czyli swoistego centrum dyspozycyjnego, na rzecz tzw. ,,koali-
cji neurondw” ktore zawigzuja si¢ w reakcji na sytuacj¢ zewnetrzng. Oznacza to, ze stany
mentalne maja znacznie bardziej rozproszone podtoze neurofizjologiczne, niz sagdzono
wczesniej, a takze — co jest istotne z punktu widzenia praktyki pedagogicznej — nie ma
jednoznacznie zdefiniowanego centrum decyzyjnego odnoszacego si¢ do wielu funkcji
umystu a tym samym nie jest mozliwe jednoznaczne sprecyzowanie wskazowek stuza-

° Samo okreslenie ,,neurodydaktyka” moze budzi¢ watpliwosci jako proba powrotu do neobehawioralne-
go modelu nauczania ugruntowywanego niekoniecznie w sposob wlasciwy wiedzg z zakresu neuronauk.
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cych efektywnemu wykonaniu okre§lonych zadan dydaktycznych, jak np. precyzyjne po-
lecenia w zadaniach testowych.

C. Konstruowanie reprezentacji wiedzy a pogladowos¢

Badania nad procesami percepcji prowadza tez do innych, zaskakujacych stwierdzen. Ko-
gnitywisci sformutowali szereg argumentéw przeciwko ,,realizmowi naiwnemu”, ktory
W teorii percepcji przybral postaé pojecia tzw. Swiadomosci odzwierciedlajacej, co stato
si¢ podstawa do sformutowania jednej z najstarszych zasad dydaktycznych — zasady po-
gladowosci. To, iz w akcie percepcji mamy do czynienia z faktycznym zwigzkiem pomig-
dzy podmiotem poznajacym a przedmiotem poznania, nie oznacza — jak pisze L. Przybyl-
ski (2012:138,141 i nast.) — iz powstala reprezentacja danego zjawiska jest wierng kopia
percypowanego zjawiska. Akt percepcji jest bowiem oparty na wieloetapowym przetwa-
rzaniu informacji, formutowaniu hipotez i oczekiwan w odniesieniu do doswiadczenia,
w ktorym staramy si¢ wszelkimi sposobami wypetni¢ luke¢ poznawcza.

Oznacza to szereg istotnych wskazan dla praktyki dydaktycznej. Cztowiek, aktywnie
badajac swe $rodowisko, wykorzystuje nie tylko dyspozycje zmystowe i intelektualne,
ale tez kod enaktywny, czyli motoryke/dzialanie, stanowigce niezastapione narzedzie gro-
madzenia informacji (tamze:144 i nast.). Inaczej ujmujac — to §wiat zewnetrzny stanowi
magazyn potencjalnych danych i jest rodzajem stale aktualizowanej pamigci zewnetrzne;j,
z ktorej czerpiemy w trakcie doswiadczen sensomotorycznych, niezastepowalnych w sto-
sunku do magazynu wewngtrznego, jakim sg zasoby wczeséniej skonstruowanych repre-
zentacji i wiedzy pojeciowej. Dla praktyki metodycznej oznacza to, iz sensowna wydaje
si¢ idea delegowania zrodet wiedzy na zewnatrz. Obecnie tak realizowane sg ,,metodyki
wyprzedzajace”, jak odwrdocona klasa w interperatacji badawczej S. Dylaka (2013) czy
tez idea ,,rozproszonego nauczyciela” polegajaca na uczeniu sieciowym zastepujacycm
skupione centrum dydaktyczne.

Liczne przyktady praktyk wspdlnotowych wskazuja, Ze zaangazowani w nie uczestni-
cy traktujg proces uczenia si¢ jako element szerszego zjawiska, jakim sg interakcje z wbu-
dowanymi mechanizmami percepcji spolecznej. W opisach teoretycznych dawne karte-
zjanskie obiektywne ,,oko umystu” zastgpione zostalo przez rozproszone i krétkotrwale
koalicje poznawcze o wyraznie zaznaczonym interesie poznawczym, odgrywajacym de-
cydujaca role w przebiegu procsu percepcji i wptywajacym na jej rezultat.

D. Nabywanie wiedzy pojeciowej i uczenie sie

Powyzsze spostrzezenia majg swe konsekwencje w obszarze zwigzanym z problematy-
ka nabywania wiedzy pojeciowej 1 zaawansowanych proceséw poznawczych. Od daw-
na w badaniach nad procesem tworzenia poje¢ uzywa si¢ koncepcji metafor z udzialem
wiedzy naiwnej/uprzedniej. Wykazujac tendencje do ujednolicania i nadawania cech
koherencji wytwarzanym pojg¢ciom i reprezentacjom badacze podkres$laja, iz od czasow
L. Wygotskiego nadal nie mamy pewnosci, jakie czynniki wptywaja na sposob kategory-
zacji podczas uczenia si¢ nowych pojec. W eksperymencie dotyczacym uczenia si¢ pojeé
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podczas tworzenia sztucznych kategorii badani kierowali si¢ wyraznie wiedza uprzednia
(Pitat 2012:294). Dotyczy to réwniez procesu rozumowania opartego na indukcji oraz
wyjasniania wybranych epizodow, poniewaz w kazdym z badanych przypadkow badacze
odnotowali znaczacy udziat wiedzy uprzedniej. Doniesienia te koresponduja z innymi
ciekawymi obserwacjami dotyczacymi procesu uczenia si¢ opartego na odzwierciedleniu.
Mam tu na mysli czgsto komentowane odkrycie znaczenia roli tzw. neurondéw lustrzanych
w trakcie mentalnego powielania czyich$ zachowan. Jak si¢ okazuje — uczenie si¢ sche-
matow ruchowych z udzialem neuronéw lustrzanych dotyczy reprezentacji ruchowych
juz wcezesniej czeSciowo uruchamianych. Inaczej to ujmujac, uczenie si¢ przez nasladow-
nictwo jest efektywne wowczas, gdy uczacy si¢ ma przynajmniej czesciowo opanowa-
ne okreslone wzory wykonania (Dziarnowska 2012:520). By¢ moze wigc eksponowane
przez wspoétczesna neurodydaktyke odkrycie znaczenia neuronow lustrzanych dla procesu
uczenia si¢ jest nieco przedwczesne, gdyz nie wyjasnia sposobu konstruowania przez pod-
miot wiedzy oryginalnej, bedacej efektem i warunkiem poznawczej zmiany rozwojowe;j.
Tym niemniej badania neuronauk w duzym stopniu przyczyniaja si¢ do rozszerzenia in-
terpetacji spolecznego znaczenia wiedzy spontanicznej oraz rozumienia czyich$ stanow
mentalnych w procesie uczenia si¢. Okreslenie tej umiejetnosci jako ,.kompetencji spo-
tecznej” wprost odsyta dydaktykéw do uzasadnien sformutowanych przez L. Wygotskie-
go moéwiacych o epizodach uczenia sig, ktore w dojrzatej formie powtdrnie pojawiaja si¢
w kontekscie spotecznym (Dziarnowska 2012: 525).

4. Renegocjacje — metodyka archetypowa jako zrédlo praktyki dydaktycznej

Wyodregbnione dwa ujecia metodyki mogg by¢ punktem wyjscia do dyskusji nad wspot-
czesnym wykorzystaniem bogatych zasobow wiedzy i wzoréw metodycznych wypraco-
wanych w przesztosci. Patrzac na metodyke i jej funkcje zauwazamy, ze mozliwe s3 co
najmniej dwa sposoby podejscia do jej praktycznego funkcjonowania w sferze edukacji
i w kulturze:

1. Jako praktyki spolecznej utrwalajacej dyskurs wladzy/wiedzy operujacej wzorami
zachowan w obrebie instytucji edukacyjnych. Wzory te wskazuja reguty popraw-
nego wykonania i s3 nauczycielowi dostarczane z zewnatrz'®, nie majac czgsto
petnego zaplecza teoretycznego

2. Jako praktyki czerpigcej wzory zachowan z zasobow kultury i przez to podlegaja-
cej zmianom. Wzory sg wytwarzane i negocjowane wewnatrz uczacej sie grupy''.

10 Jako przyktad moze postuzy¢ metodyka montessorianska, ktora stanowi rozbudowany system pomocy
i schematéow metodycznych. Sadz¢ ze praktykowanie tej metodyki powinno by¢ stale renegocjowane
z uwagi na nowe doniesienia z zakresu kognitywistyki, dlatego pytanie o to, w jakim stopniu materiat
montessorianski daje okazj¢ do konstruowania wiedzy, wydaje si¢ uzasadnione.

' Niektore systemy dobrze wypetniajg ten opis, na przyktad pedagogia C. Freineta czy szkola Reggio
Emillia.
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Drugie ujecie moze staé si¢ obiecujacym terenem renegocjacji funkcji metodyk w dzi-
siejszej szkole i kulturze. Chodzi o mozliwos¢ restauracji metodyki jako praktyki poprzez
»odczytywanie” jej zwigzkow ze spoleczenstwem, kulturg i teoriami interpretujacymi jej
dynamike. Narzedziem tych odczytan moze by¢ wzor archetypowy, realizowany w po-
czatkowej fazie w formie zestawu technik o nieuswiadomianych zrédtach opartych na
zachowaniach wlasciwych danej kulturze czasu i miejsca. Nie chodzi wige o odrzucenie
wzorcow, regul czy zasad dydaktycznych, lecz o uswiadomienie ich zrodta, zdemasko-
wanie/ odrzucenie biurokratycznego przymusu a takze ujawnienie gruntu teoretyczne-
go i jego ewentualne zbadanie a nawet zakwestionowanie. Podejscie to odwotuje si¢ do
fenomenu archetypu, ktérego struktura moze pomdc w nabywaniu samodzielnosci dy-
daktycznej przez nauczyciela (Motycka 1992:186-187)"2. Archetyp, przybierajgc forme
praobrazu, utatwia cztowiekowi porzadkowanie jego dos§wiadczenia, jednakze pod wa-
runkiem wigczenia go do strumienia §wiadomego dziatania i zintegrowania go ze sferg
Swiata spotecznego i jego kulturowego budulca. Tym samym archetypy jako wzory prak-
tyk spotecznych daja jednostce poczucie ugruntowania wobec sprzecznosci, z ktorymi sie
styka oraz zapobiegaja oderwaniu §wiadomych struktur psychiki od nieuswiadomionych
korzeni, z ktérych czerpie ona energi¢ do dziatania.

Ugruntowanie archetypowe stanowi ptaszczyzne dla odnajdywania si¢ w kulturowych
praktykach zbiorowosci. Poniewaz wzorce wykonania maja charakter wspolnotowy, moz-
liwa staje si¢ np. weryfikacja zatozen teoretycznych w formie etiud laboratoryjnych. Ich
znaczenie nie polega na dokonywaniu szczegdlnych odkry¢ czy tworzeniu radykalnie no-
wych koncepcji metodycznych. Przeciwnie — poszczeg6lne praktyki dydaktyczne moga
nas rozczarowywaé swa oczywisto$cig, niskiem poziomem oryginalno$ci czy powiela-
niem znanych schematow metodycznych. Sadzg, ze ich sita tkwi gdzie indziej — a jest nia
zmiana postawy osoby uruchamiajgcej archetyp, dzieki ktoremu zyskuje szczegdlny ro-
dzaj ugruntowania, ktore nie jest ani teoretyczne ani praktyczne, lecz stanowi forme ,,kry-
tycznej filozofii technicznej”. Ujmujac to w jezyku pedagogiki: nauczyciel — wchodzac
w tryb laboratoryjny (a tym samym wychodzac z trybu nasladowania wzorca metodycz-
nego) — ma przed sobg trzy etapy przejscia od archetypu do samodzielnego wykonania:

1. Intuicyjna (jak to mogg¢ zrobic?).

2. Metrializacja i konkretyzacja idei (pomyst, np. scenariusze zajg¢ w postaci proto-

typow do dalszej weryfikacji).

3. Upowszechnienie (np. zestawy ¢wiczen, pomoce dydaktyczne) i wlaczenie w kon-

tekst spoteczny, uruchomienie interakcji (siec).
Istotne jest potaczenie wszystkich faz w postaci cyklu, w ktorym nie ma podziatu na eks-
pertow i wykonawcow a rozumienie sensu wykonywanych dziatan pogtebia si¢ w miarg

12 Calo$¢ archetypéw to suma potencjalnych mozliwosci psychiki ludzkiej ograniczona do typowych do-
Swiadczen fundamentalnych (Motycka 1992: 186). Proponujac takie podejscie do analizy fenomenu me-
todyki przypomne, ze archetyp to wedtug C.G. Junga nieswiadoma cze$¢é osobowosci, w ktorej zostaty
wyryte, zapisane pewne instynkty, bedace pierwotnymi sktadnikami przedracjonalnej psychiki.
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realizacji powzigtego pomystu. Jest tu miejsce na btedy, poprawki, powtorki i konfronta-
cj¢ z dotychczasowg wiedza.

Proponowane podejscie do metodyki jest zbiezne ze wspotczesnymi pogladami filo-
zofow nauki na wspolczesne procesy badawcze, gdzie odosobnione dziatania jednostek
ustepuja na rzecz badania ,,rozproszonego”, na ktory sktadaja si¢ — aparatura, srodowisko
materialne i interakcje w sieci (Afeltowicz 2011:73 i nast.). Wsparcie tego ujgcia struktura
archetypu moze ulatwic¢ znalezienie odpowiedzi na pytanie: ,,Jak to nalezy robi¢?”, po-
niewaz wigze jednostke z rozlegtym kontekstem jej dziatania, umozliwiajac jej przejscie
od mglistej intuicji do sensownego wykonania. Odnoszac to do wzorcéw metodycznych,
mozemy przyjaé, ze nauczyciel i uczen sg bladzacymi ekspertami w sztuce taczenia kon-
ceptu z jego wykonaniem.

Literatura

Afeltowicz L. (2011), Laboratoria w dziataniu. Innowacja technologiczna w swiecie antropologii
nauki. Warszawa, Oficyna Naukowa.

Bereznicki F. (2007), Dydaktyka ksztatcenia ogolnego. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Burszta W.J. (2001), Teoria kultury, czyli ,,diuzej klasztora niz przeora”. W: B. Kotowa, J Sojka,
K. Zamiara (red.), Kultura jako przedmiot badan. ,,Studia Kulturoznawcze”, numer specjalny,
Wydawnictwo Fundacja Humaniora.

Dylak S. (2013), Architektura wiedzy w szkole. Warszawa, Wydawnictwo Difin.

Dziarnowska W. (2012), Sposoby poznawania innych umystow. W: M. Mitkowski, R. Poczobut
(red.), Przewodnik po filozofii umystu, Krakow, Wydawnictwo WAM.

Jurgiel-Aleksander A. (2012), Doswiadczenie edukacyjne w perspektywie andragogicznej. Studium
biograficzno-fenomenograficzne. Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Kupisiewicz Cz. (2012), Dydaktyka. Podregcznik akademicki. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”.

Klawiter A. (2012), Swiadomosé. W: M. Mitkowski, R. Poczobut (red.), Przewodnik po filozofii
umystu, Krakow, Wydawnictwo WAM.

Kluszyniski R.W. (2010), Sztuka interaktywna. Od dziela-instrumentu do interaktywnego spektaklu.
Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Koczanowicz D. (2008), Doswiadczenie sztuki, sztuka zycia. Wymiary estetyki pragmatycznej.
Wroclaw, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Motycka A. (1992), Po co filozofom nauki archetypy Junga? W: J. Niznik (red.), Pogranicza episte-
mologii. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN.

Okon W. (2003), Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie
Zak”.

Pitat R. (2012), Uczenie si¢ poje¢. W: M. Mitkowski, R. Poczobut (red.), Przewodnik po filozofii
umystu, Krakow, Wydawnictwo WAM.

Potocka A. (2002), (red), Publiczna przestrzen dla sztuki? Offentlicher Raum fiir Kunst? Krakow-
-Wien, Bunkier Sztuki, inter esse.

Przybylski L. (2012), Procesy percepcyjne. W: M. Mitkowski, R. Poczobut (red.), Przewodnik po
filozofii umystu, Krakow, Wydawnictwo WAM.



20 Jolanta Kruk

Revonsuo A. (2009), O naturze wyjasniania w neuronaukach. W: M. Urbanski, P. Przybysz (red.),
Funkcje umystu. ,,Poznanskie studia z filozofii humanistyki”, nr 8 (21), Poznan, Wydawnictwo
Zysk i S-ka.

Zylinska M. (2013), Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie przyjazne mézgowi. Torun, Wydawnic-
two Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

Zytko M. (2010), Pozwélmy dzieciom méwicé i pisac. W kontekscie badan umiejetnosci jezykowych
trzecioklasistow. Warszawa, Wydawnictwo CKE.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACII / ISSUES IN EARLY EDUCATION ~ ISSN 1734-1582
1(28)/2015

Astrid Meczkowska-Christiansen
Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni
me.astrid@gmail.com

Socjalizacja poznawcza jako (d)efekt ksztalcenia szkolnego
(na tle rozwazan nad kulturowym kontekstem
konstruowania struktur poznawczych czlowieka)

Summary

Cognitive socialization as a (d)effect of school education (in reference to considerations
on the cultural context of construction of human cognitive structures)

Issues taken in the presented article refer to the relationship between culture, the development of
human cognitive structures, and school education. Starting from the theses presented within the dis-
course of contemporary cultural psychology I analyse the role of culture in the development of hu-
man cognitive abilities, where further references to the concept of cognitive socialization are made.
Finally I make an attempt to point out the principles of effective cognitive socialization in the area
of formal education which provides the basis for a sketchy evaluation of the impact of contemporary
education on the effects of the cognitive socialization process.
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Zagadnienia podejmowane w przedstawianym artykule dotycza relacji pomigdzy kultura,
rozwojem struktur poznawczych cztowieka a ksztalceniem szkolnym. Punkt wyjscia dla
prowadzonych rozwazan stanowi pytanie o relacje pomigdzy edukacja, kulturg a cztowie-
kiem: Jaka ,,faktyczng” role petni edukacja szkolna w kulturze i w kulturowym uczestnic-
twie ludzi? W jaki sposob dystrybuuje zasoby poznawcze umozliwiajace jej uczestnikom
podmiotowe (a zatem kulturotwoércze) uczestnictwo w zyciu spotecznym? Przyjmujac
powyzsza perspektywe, w oczywisty sposob zwracam si¢ ku problematyce ksztaltowania
kompetencji kulturowych uczestnikow procesow edukacyjnych. Jednoczesnie, za Jerome
Brunerem, wyrazam poglad moéwiacy, iz ,,edukacja stanowi (...) podstawowe uciele$nie-
nie zycia w kulturze, a nie jedynie przygotowanie do niego (Bruner 2006: 260); edukacje
nalezy spostrzega¢ jako wspomaganie mlodziezy w uczeniu si¢ uzycia narzedzi do wy-
twarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do
$wiata, w ktorym zyje, oraz do rozpoczgcia skutecznego procesu jego modyfikacji, zgod-
nie z wlasnymi wymaganiami” (Bruner 2006: 38).
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Perspektywa teoretyczna, ktora przywotuje dla ugruntowania prowadzonego wywo-
du, wylania si¢ na pograniczu problematyki psychologii kultury, antropologii kulturowe;j,
w tym kulturowo zorientowanych studiéw nad edukacja, i dotyczy analiz znaczenia kul-
turowego kontekstu dla rozwoju struktur poznawczych cztowieka oraz relacji owego kon-
tekstu do procesu ksztattowania si¢ jego kompetencji poznawczej (pojmowanej zarazem
jako kompetencja do uczestnictwa w kulturze), w mysl tezy o kulturowym ,,zakorzenie-
niu” ludzkiego poznania (zob.: Burges 1916: 182-202; Cole, Scribner 1974; Cole, Scrib-
ner 1975; Bruner 2006; Holland, Quinn 1987; Shore 1996). Ponadto, roznice pomigdzy
antropologicznie pojmowanymi kulturami uczenia si¢ maja znaczenie nie tylko dla po-
wierzchniowego rozumienia zjawisk i zasobéw wiedzy posiadanej przez indywidua, ale
takze ksztaltuja ich ,,milczace epistemologie” oraz samg nature procesOw poznawczych
w zakresie sposobow poznawania $wiata.

Kultura ksztattuje wlasciwosci poznania ludzkiego, gdyz jego ontogenetyczny roz-
woj obejmuje interakcje z wytworami kultury i jej historycznie uksztattowanymi trady-
cjami, obejmujac korzystanie z kulturowych zasobow wiedzy 1 umiejetnosei, rozwijanie
i uzywanie reprezentacji poznawczych majacych forme symboli jezykowych (oraz ana-
logii i metafor konstruowanych za ich posrednictwem), a takze internalizowanie okreslo-
nych typoéw formacji dyskursywnych, za posrednictwem ktorych rozwijane sg zdolnosci
metapoznania, redyskrypcji operacji poznawczych i myslenia dialogowego (Tomasello
2002:19). W tym znaczeniu kultura nie tyle ,,wyposaza” cztowieka w znaczenia i sym-
bole, ktorymi jego umyst operuje, ale wspotkonstytuuje umyst cztowieka. Dodajmy, ze
kultura nie ksztaltuje umystu ludzi na zasadzie ,,pasa transmisyjnego”; niezwykle waz-
nym komponentem kulturowo zakorzenionego uczenia si¢? jest ekspresja (,,nadawanie”)
znaczen przez indywidua. Cho¢ znaczenia te, co podkresla Bruner, sg ekspresjag umyshu,
ich rzeczywistym Zrédtem jest kultura. Sg one negocjowane i komunikowalne, tworzac
podstawe dla wymiany kulturowe;j. Z tego punktu widzenia, zaznacza Bruner, wiedza i ko-
munikacja sg praktycznie nieroztaczne: ,kultura dostarcza narzgdzi do komunikowania
i rozumienia naszych §wiatow w sposob komunikowalny” (Bruner 2006: 16).

Odwotuje si¢ takze do pojecia socjalizacji poznawczej, ktore cho¢ raczej stabo za-
znacza si¢ w literaturze®, ma ono jak sadze¢ istotne odniesienie do pewnych quasi-em-
pirycznych spostrzezen, ktore przyczynity si¢ do powstania tegoz artykutu. Socjalizacje
poznawcza, za Markiem Ziotkowskim, rozumiem jako proces nabywania kompetencji po-

! Pojecie to stosuj¢ za R.E. Nisbett i I. Choi w znaczeniu ludzkich teorii wiedzy, obejmujacych przeko-
nania dotyczace tego, czym jest wiedza, na ile niezawodne sg jej rozne odmiany, dotyczace takze relacji
pomiedzy jej podmiotem a przedmiotem (Nisbett, Choi 2001: 291).

2 Uczenie si¢ rozumiem w kategoriach konstruktywistycznych, w odniesieniu do rozwoju struktur po-
znawczych, tj. progresywnej zmiany w sposobach rozwigzywania probleméw poznawczych.

3 W literaturze polskojezycznej pojecie to jest obecne w pracy M. Ziotkowskiego (1989), do ktorej dalej
bed¢ czynita odwotania, a takze w niedawno opublikowanej ksigzce E. Narkiewicz-Niedbalec (2006).
W tej ostatniej pracy pojecie socjalizacji poznawczej jest ,,nieselektywnie” utozsamiane z catosciowo
rozumianym procesem ksztattowania kompetencji poznawczych cztowieka (Narkiewicz-Niedbalec 2006:
162) i jako takie w umiarkowanym stopniu odnosi si¢ do przedmiotu prowadzonych tu analiz.
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znawczych, umozliwiajacych orientacj¢ w rzeczywistosci spotecznej (Zidtkowski 1989).
Obejmuje ona ,,wzglednie stale i uporzadkowane systemy zachowan poznawczych, dzigki
ktorym jednostka w réznych sytuacjach uzyskuje badz modyfikuje swoja wiedze” (tam-
ze: 137). Proces ten jest osadzony w przestrzeni migdzyludzkich interakcji mediowanych
przez kulturowa przynaleznosc¢ ich uczestnikow; opiera si¢ takze na wysokim stopniu ak-
tywnosci poznajacego podmiotu (Zidtkowski 1989; Vygotsky 1978). Jak pisze Zidtkow-
ski, aktywnos¢ ta dotyczy stopnia, w jakim jednostka jest zorientowana na przetwarzanie
przyjmowanych informacji, a w jakim przyswaja gotowe struktury wiedzy. Taka relacja
implikuje zwrocenie uwagi na mechanizm wypetniania roli poznawczej zwiazany ze spo-
fecznie determinowanym wymogiem kreatywnosci w funkcjonowaniu w tejze roli. To
ostatnie obejmuje wytwarzanie znaczen, ktore, jak dowodzi Bruner, ,,jest potezna technika
adaptacji w ludzkiej kulturze” (Bruner 2006: 252).W tym znaczeniu istotg procesu socjali-
zacji poznawczej jest wchodzenie jednostki w zréznicowane role poznawcze (Zidtkowski
1989: 137).

Poszerzanie repertuaru odgrywanych przez podmiot rol poznawczych jako podsta-
wowego komponentu procesu socjalizacji poznawczej wymaga zardwno progresywnej
zmiany w zakresie angazowanych strategii poznawczych, jak i stopniowego zdobywania
metaswiadomosci jezykowej. Pierwszy z wyrdznionych elementow odnosi si¢, m. in., do
decentracji myslenia — uruchamiania jego ,,rownoleglych” wymiar6w pozwalajacych na
przyjecie i rozwazanie odmiennych perspektyw epistemicznych. Postgpujaca wraz z roz-
wojem poznawczym decentracja myslenia pozwala podmiotowi na osiggnigcie umiejetno-
$ci spojrzenia na wlasne myslenie z perspektywy innych. Z kolei internalizacja ,,zewnetrz-
nego” punktu widzenia na wlasne myslenie prowadzi w kierunku tworzenia dialogowych
reprezentacji poznawczych, obejmujacych perspektywe Innego, czego dalsza konsekwen-
cja staje si¢ mozliwos$¢ analizowania wlasnych procesow myslenia (Tomasello 2002:230,
zob. takze Vygotsky 1978). Dla Brunera owo ,,myS$lenie o mysleniu” odnosi si¢ do zdol-
nosci konstruowania znaczen kulturowych a zarazem konstruowania samej rzeczywistosci
(Bruner 2006:37). Jego korelatem jest zyskiwanie metaswiadomosci jezykowej, pozwala-
jacej na refleksyjne rozumienie jezyka i jego $wiadome wykorzystywanie jako narzedzia
tworzenia znaczen. Metaswiadomos$¢ jezykowa jest rozumiana w kategoriach zdolno$ci
do ,,«odwrdcenia si¢» od naszego jezyka, by przeanalizowaé i przekroczy¢ jego grani-
ce” (Bruner 2006: 37). Pozwala ona podmiotowi ,,wyrwac si¢” z putapki jezyka (tamze:
35-36), tzn. przekroczy¢ narzucane przezen ograniczenia, pojmowane zgodnie z hipoteza
Sapira-Whorfa (zob. Whorf 2003). Metaswiadomo$¢ jezykowa, ktdrej zrodlem jest zapo-
$redniczenie aktow poznawczych w stowie drukowanym, prowadzi nie tylko do rozwinie-
cia nowych sposobow reprezentacji zjawisk w umysle dziecka, ale takze do odkrywania
nowych ,,dyskurséw” —jako zarazem trybéw méwienia i myslenia (Olson 1994). Jak twier-
dzi David Olson, ,,uczenie si¢ czytania w pewnym sensie oznacza uslyszenie i pomyslenie
na nowo, a zarazem odkrywanie nowego sposobu méwienia” (Olson 1994:8).

Proces socjalizacji poznawczej ma charakter wielotorowy. Funkcjonowanie w zrdzni-
cowanych rolach poznawczych oznacza takze zdolnos¢ do postugiwania si¢ wieloma try-
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bami myslenia, w tym mysleniem logiczno-naukowym, odnoszacym si¢ do budowania re-
prezentacji §wiata przedmiotoéw i obiektywnych zjawisk, a takze mysleniem narracyjnym,
pozwalajacym na tworzenie opowiesci nadajacych sens i znaczenie doswiadczeniom jed-
nostek i zbiorowo$ci. Zar6wno myslenie logiczno-naukowe, faworyzowane przez wspot-
czesng kultur¢ Zachodu oraz programowo ksztaltowane przez instytucje edukacyjne na
wszystkich etapach edukacji szkolnej, jak i myslenie narracyjne, wyraznie zaniedbywane
przez szkole, sg niezbedne dla konstruowania tozsamosci cztowieka — zarowno w wymia-
rze psychologicznym (zob. Trzebinski 2002), jak i kulturowym (Bruner 2006: 67—68).

Wymienitam tu niektore tylko komponenty socjalizacji poznawczej — z jednej stro-
ny te, ktére w sposob szczegdlny sa akcentowane przez przedstawicieli wspotczesnych
stanowisk podejmujacych dyskusje nad wzajemna relacja pomi¢dzy kulturg a ludzkimi
strategiami uczenia si¢, a takze te, ktore w moim przekonaniu stanowi¢ winny central-
ng 0§ socjalizujacych oddziatywan instytucji edukacyjnych rozumianych jako wspieranie
wschodzacego pokolenia w uczeniu si¢ stosowania narzgdzi kulturowych do wytwarzania
znaczen 1 konstruowania rzeczywistosci po to, aby w jak najlepszym stopniu przystoso-
wywac si¢ do §wiata, w ktorym zyje, oraz do podejmowania aktywnosci polegajacej na
jego przeksztatcaniu. Podobnie jak socjalizacja nie oznacza adaptacji do rzeczywistosci
spotecznej, lecz ma charakter refleksyjny (Bulinski 2002), tak i socjalizacja poznawcza
obejmuje komponent ,,wyj$cia” poza dostarczone dane i transmitowane wzory kulturowe,
uruchamiajgc wielorakie perspektywy interpretacyjne oraz angazujac akty kreacji znaczen
w procesach migdzyludzkich interakcji.

Efekty socjalizacji poznawczej tacze, z jednej strony, z posiadang przez podmiot
kompetencja kulturowg rozumiang jako zdolno$¢ do refleksyjnego i tworczego uczest-
nictwa w kulturze, z drugiej — ze zdolnoS$cia uczenia si¢ pojmowang w duchu konstruk-
tywistycznym, jako zdolnos$¢ do tworczej interakcji ze znaczeniami kultury zachodzacej
przez edukacyjne (formalne i nieformalne) formy kulturowego uczestnictwa. Tak rozu-
miang zdolno$¢ do uczenia sig¢ traktuje de facto jako komponent kompetencji kulturowe;j,
gdyz kulturowo wypracowane wzory uczenia przyjmuja forme¢ narzgdzi uczestnictwa
w kulturze. Wedtug Brunera: ,, [jlestesmy par excellence gatunkiem wytwarzajacym na-
rzg¢dzia i postugujacym si¢ narzgdziami. Ktory na «narz¢dziach migkkich» — kulturowo
okreslonych sposobach myslenia, poszukiwania, planowania — polega tak samo, jak na
zaostrzonych patykach, kamiennych siekierkach” (Bruner 2006:230-231). Umiejetnosé
uczenia si¢ jako Brunerowskiego ,,poszukiwania z udziatem migkkich narzedzi” wpisuje
si¢ w pojecie kompetencji kulturowej jako struktury dynamicznej, zwigzanej ze zdolno-
$cig podmiotu do selektywnego, wartosciujacego i tworczego odbioru tresci przekazu
kulturowego, tj. warto§ciowaniem istniejgcej kultury, nabieraniem dystansu i ponownym
wyborem wiasnego dziedzictwa kulturowego (Korporowicz 1983:96-99), a takze do
tworczego, rekonstrukcyjnego udziatu w przeksztatcaniu kultury, angazujacego procesy
transformacji i wytwarzania znaczen kultury w dynamice migdzyludzkich interakcji oraz
w procesach partycypacji podmiotu w ztozonych systemach symbolicznych (Meczkow-
ska 2002:156 i nast.).
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Psychologowie kulturowi, interesujacy si¢ zagadnieniem uczenia si¢, zwracaja uwa-
ge na fakt, iz rozwojowi kultur ludzkich towarzyszy progresywna, jako$ciowa zmiana
w zakresie wykorzystywanych przez ich cztonkow strategii uczenia sie. W szczegolnosci,
akcentuje si¢ historyczne zréznicowanie sposobow oddziatywania edukacji (realizowane;j
w wielorakich postaciach w spoteczno$ciach funkcjonujacych na réznych stopniach roz-
woju cywilizacyjnego) na konstruowanie/przeksztatcanie strategii poznawczych dzieci;
przeksztatcenia te, dodajmy, petnity zawsze funkcje¢ adaptacyjna wobec wymogow ak-
tualnej kultury (Cole 2005:195-216). Warto zaznaczy¢, ze o ile w pracach psychologow
kulturowych pojawia si¢ pojecie adaptacji struktur poznawczych do wymagan srodowiska
kulturowego, proces ten rozumiany jest nie tyle jako przystosowanie polegajace na asy-
milacji kulturowego przekazu, lecz jako dynamiczne, procesualne rownowazenie relacji
pomigdzy kultura, jako srodowiskiem nacechowanym zmiennoscia i przeto stanowiacym
nieustajace ,,wyzwanie” dla ludzkiego myslenia i dziatania, a dynamika procesow inte-
lektualnych.

Szczegdlne znaczenie dla maksymalizacji takich strategii adaptacyjnych, ktorych kon-
sekwencja jest mozliwos¢ jak najpetniejszego udziatu w zyciu spotecznosci i uczestnictwa
kulturowego petnia te sposoby uczenia si¢, ktore znane sg juz od starozytno$ci i przez
badaczy funkcjonujacych na styku psychologii, antropologii kulturowej i studiow edu-
kacyjnych zostaly okre§lone mianem ,,poznawczego terminowania” (cognitive appren-
ticeship)*, polegajace na rozwigzywaniu przez uczgcego si¢ problemow poznawczych,
charakterystycznych i waznych dla jego kultury, w asyscie dorostego (Collins, Brown,
Newman 1987, 1989; Daniels 2007: 324). Jak dowodza tworcy tego pojecia:

Zaledwie od ubiegtego wieku i jedynie wsrod uprzemystowionych nacji obecny byt formalny
model szkolnictwa, ktory wylonit sie jako powszechna metoda edukowania mtodych. Zanim
pojawily sie szkoty, najpowszechniejszym sposobem uczenia sig byto terminowanie (appren-
ticeship), stosowane w celu przekazu wiedzy wymaganej w profesjonalnej praktyce, w ob-
szarze roznych dziedzin, poczgwszy od malarstwa i rzezby po medycyne i prawo. Nawet
dzisiaj, wiele ztozonych i waznych umiejetnosci, przyktadowo takich, ktore sq niezbedne dla
uzywania jezyka i wchodzenia w interakcje spoleczne, jest nabywanych w procesie niefor-
malnego uczenia sie, przy zastosowaniu metod przypominajgcych terminowanie — tj. metod
nie angazujqcych podejscia dydaktycznego (didactic teaching), lecz obserwacje, instrukcje
(coaching) i sukcesywne przyblizanie (Collins, Brown, Newman 1989: 453).

Terminowanie poznawcze zachodzi w naturalnych lub imitujgcych naturalne, dziedzinach
aktywnosci cztowieka. Jego waznym komponentem jest ,,naturalny”, spoteczny kontekst
komunikacji i wspotpracy w innymi:

4 QOdniesienia teoretyczne bliskie wspotczesnej idei terminowania poznawczego i zwracajace uwage na
kulturowy a zarazem spoteczny sens uczenia si¢ odnajdziemy w pracach ,klasykow progresywizmu’:
Wygotskiego, Deweya i Brunera.
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Praktykowanie poznawcze wspiera uczenie si¢ w okreslonej dziedzinie poprzez umozliwie-
nie uczniom nabywanie, rozwijanie i uzywanie narzedzi poznawczych w autentycznej dzie-
dzinie aktywnosci. Uczenie sig, zarowno szkolne, jak i pozaszkolne, korzysta na spotecznych
interakcjach w procesie wspoilpracy, spotecznym konstruowaniu wiedzy (Brown, Collins,
Duguid 1989:32).

Marianne Hedergaard (za: Daniels 2007: 324) zwraca uwagg na trzy komponenty uczenia
si¢ jako terminowania poznawczego:

i. zachodzi ono w codziennych sytuacjach, charakterystycznych dla danej spotecz-

nosci;

ii. tre$¢ uczenia si¢ jest adekwatna wobec problemow i aktualnej (historycznej i cywi-

lizacyjnej) sytuacji tejze spolecznosci;

iii. uczenie si¢ ma szczegdlne znaczenie dla rozwoju poznawczego jego podmiotow?.
Praktykowanie poznawcze wymaga odejscia od modelu nauczania charakterystyczne-
go dla kultur postfiguratywnych — mowa tu o nauczaniu opartym na ideologii transmi-
sji kulturowej (Kohlberg, Mayer 2003), okre§lanym przez Brunera mianem ,,nauczania
dydaktycznego” (Bruner 2006). Podkreslany przez Lawrence’a Kohlberga i Rochelle
Mayer ideologiczny wymiar dydaktyzmu taczy si¢ z pewng forma §wiatopogladu peda-
gogicznego. Jako taki ma on istotne odniesienie do powszechnie panujacych pogladow,
rozpowszechnionych wsrdd dorostych, ze edukacja polega na ,,dobrym nauczaniu” poj-
mowanym w kategoriach efektywnego przekazu wiedzy. Juz kilkadziesiat lat temu Mar-
garet Mead, prowadzgca antropologiczne analizy nad kulturami (w tym kulturami uczenia
sig) w roznych spotecznosciach globu, zwrdcita uwage na fakt, iz Owczesnie zachodzaca
zmiana kulturowa, ktdrej towarzyszylo wylanianie si¢ kultury prefiguratywnej, wymaga
przeksztalcania swiadomosci tych, ktorzy jako dorosli, ,,wiedza jak nauczac”:

W przesztosci zawsze mozna bylo znalez¢ ludzi, ktorzy wiedzieli wiecej niz jakiekol-
wiek dziecko, gdyz zebrali juz oni pewne doswiadczenie wyniesione z wzrastania w pew-
nym systemie kultury. Dzis takich dorostych juz nie ma (Mead 2000: 110).

Adaptacja do warunkow kulturowej zmienno$ci wymaga zatem, o czym przekonuje
Mead, szczegdlnej koncentracji nie tyle na edukacji samych dzieci, lecz dorostych. Jak
twierdzi, ,,w istocie musimy si¢ dowiedzie¢, jak nalezy zmieni¢ edukacje dorostych, aby-
$my mogli zapomnie¢ o naszym postfiguratywnym wychowaniu (...) i bySmy potrafili
odkry¢ prefiguratywne sposoby uczenia si¢ i przekazywania wiedzy, ktore uchronig nas
przed zamknigciem w sobie wielu mozliwosci na przyszios¢. Musimy stworzy¢ nowe
wzorce dla dorostych, ktoérzy powinni nauczy¢ dzieci nie tego, czego powinny si¢ uczy¢,
lecz tego, jak powinny si¢ uczy¢ i nie tego, z czym si¢ powinny identyfikowac, tylko tego,
jaka warto$¢ ma identyfikacja” (Mead 2000: 127-128).

5 Przyktadowo, badania prowadzone przez psychologéw migdzykulturowych (Nunes, Schliemann, Car-
raher 1993; Saxe 1994) pokazaly, ze dzieci podejmujace role ulicznych sprzedawcoéw cukierkow zdecy-
dowanie bardziej efektywnie opanowujg strategie arytmetyczne niz uczniowie w szkole.
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Szkola jako przestrzen socjalizacji poznawczej

Od czaséw wylaniania si¢ spoteczenstw nowozytnych podstawowa role w socjalizacji
poznawczej przypisuje si¢ instytucjom edukacyjnym. Z perspektywy zagadnienia socjali-
zacji poznawczej szkota nie moze by¢ analizowana w oderwaniu od kultury — nie w zna-
czeniu zasobu, ktory ,,przekazuje” czy nawet ,,rekonstruuje”, ale w odniesieniu do samych
form uczestnictwa kulturowego, ktére sa udziatem podmiotow procesu edukacyjnego.
Identyfikacja takich form, wzigwszy pod uwage zlozono$¢ kulturowych oddzialywan na
proces socjalizacji poznawczej dziecka, nigdy nie bedzie zadaniem realizowalnym w pel-
ni. Pozwole sobie jednak przytoczy¢ kilka ,,wskazowek”, rekonstruowanych w postaci za-
sad, ktore, jak sadze, w niewielkim stopniu sg respektowane przez wspolczesne instytucje
edukacyjne skoncentrowane na zadaniu ,,transferu wiedzy”.

i. Zasada interakcji w socjalizacji poznawczej, zakotwiczona w rozumieniu szko-
ly jako wspodlnoty uczenia si¢. Jak twierdzi Bruner, ,kulturowe konteksty, ktore
sprzyjaja rozwojowi umystowemu, sa gldwnie i nieuchronnie interpersonalne,
poniewaz obejmuja wymiany symboliczne 1 wlgczaja rozmaito$¢ przedsigwzige
realizowanych przez dziecko wspolnie z rowiesnikami, rodzicami i nauczyciela-
mi. Dzigki takiej wspolpracy rozwijajace si¢ dziecko uzyskuje dostep do zasobow,
systemow symbolicznych a nawet technologii danej kultury. Réwny dostep do tych
zasobow jest prawem kazdego dziecka” (Bruner 2006: 101).

ii. Zasada eksternalizacji znaczen, stawiajaca ucznia w roli podmiotu wytwarza-
jacego i komunikujacego znaczenia. Eksternalizacja — zdaniem Brunera — , ratuje
aktywno$¢ poznawcza od nadmiernego skupienia si¢ na sobie, czynigc ja bardziej
publiczna, negocjowang i zsolidaryzowang. Jednoczes$nie udostepnia jg dalszej re-
fleksji i metapoznaniu” (Bruner 2006: 44).

iii. Zasada tworczej pytajnosci, ktorej zrodtem jest zaciekawienie $wiatem, za$
kontekstem — naturalna postawa tworcza dziecka. Tak pojeta pytajnosé pehni za-
razem funkcj¢ eksternalizacji znaczen. Zdaniem Mead, ,,dzieci i mtodziez musza
pytaé, gdyz ich pytania sg inne od tych, ktére nam przychodza do glowy” (Mead
2000: 131).

iv. Zasada narracyjno$ci, odnoszaca si¢ do ksztaltowania i wykorzystywania wrazli-
wosci narracyjnej ucznia w aktach przywolywania i budowania opowiesci. Narra-
cja ma szczegodlne znaczenie dla budowania tozsamosci kulturowej podmiotu, a je-
zeli ,,;ma stac si¢ narzgdziem umysthu, stuzacym do wytwarzania znaczen, wymaga
zaangazowania z naszej strony — odczytania jej, wytworzenia, zanalizowania,
zrozumienia jej rzemiosta, wyczucia jej zastosowan, dyskusji nad nig” — twierdzi
Bruner (Bruner 2006: 67).

v. Zasada ,,poszukiwania §ladu” — przyblizajaca uczenie si¢ szkolne do naturalnego
procesu uczenia si¢, sprzyjajacego uzyskiwaniu wiedzy proceduralne;.

vi. Zasada praktykowania poznawczego jako uczenia si¢ osadzonego w naturalnym
konteks$cie komunikacji spotecznej i sferze kulturowo zakotwiczonych aktywnoSci
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poznawczych, istotnych zaréwno z punktu widzenia poznajacego podmiotu, jak
i do$§wiadczenia kulturowego spotecznosci.
vii. Zasada skrzynki z narzedziami — kultura i jej wytwory sa narzedziami my$lenia
i dzialania a nie celami samymi w sobie; np. nie opanowujemy wszakze narze-
dzi matematycznych czy jezykowych jako celdéw autonomicznych, przeto szkolne
uczenie si¢ nie moze by¢ oderwane od kulturowego kontekstu dziatania jako wy-
korzystywania nabywanych narzedzi.
Krytyczny oglad efektéw oddziatywania instytucji edukacyjnych wymaga analizy zaso-
bow pozwalajacych mtodemu pokoleniu na partycypacje w kulturze. W przeciwienstwie
do uczenia si¢ nieformalnego, kulturowe oddziatywanie formalnych instytucji ksztatca-
cych nie zawsze jest funkcjonalne wobec wymagan kulturowych i nie jest to jedynie dome-
na obecnych czasoéw — na nieciagltos¢ t¢ zwrocili uwage, m. in. Cole i Scribner (1973: 558).

Analiza procesu socjalizacji poznawczej w szkole jest wyzwaniem niezwykle wyma-
gajacym 1 trudno wyobrazi¢ sobie jej gruntowne i systematyczne prowadzenie. Mozna
wszakze probowaé dokonywaé opisu jej rezultatow, jak czynita to Ewa Narkiewicz-Nie-
dbalec, jednak efekty procesu ksztalcenia poddawane analizie obejmowaé winny nie tyle
»gotowe” zasoby kulturowe, nabywane przez podmiot na zasadzie transmisji kultury,
z dominujaca rola ,,czynnika konserwacji” jako zmierzajacego ,,do utrwalenia istniejacej
kultury i porzadku spotecznego” (Stemplewska-Zakowicz 1996: 33-34), lecz powinny
takze §ledzi¢ w obszarze edukacji szkolnej obecnos$¢ czynnika progresywnej zmiany, da-
jacego $wiadectwo realizacji rozwojowego zadania stajgcego przed podmiotem a doty-
czacego przeksztalcania jego struktur poznawczych we wzajemnej interakcji pomigdzy
podmiotem a kultura, przy sugerowanym przez Brunera sposobie wykorzystywania kul-
tury jako ,,skrzynki z narz¢dziami” w celu lepszego rozwigzywania problemow intelek-
tualnych i praktycznych. W tym sensie efektami poddawanymi analizie moze sta¢ si¢ nie
tyle tre$¢, co sam proces myslenia w zakresie wykorzystywanych przez podmioty strategii
poznawczych a zarazem kulturowo ksztaltowanych narzedzi poznawczych. Takie zamie-
rzenie badawcze szloby w parze z wyzwaniami dla wspolczesnych analiz psychologii
miedzykulturowej a zarazem, jak sadzg, dydaktyki ogolnej® (wczesniejsze prace badaczy
zorientowane na analiz¢ réznic migdzykulturowych w obszarze poznania koncentrowaty
si¢ na zasobach poznawczych jednostek; aktualnie zas podkresla si¢ rangg badania opisu
przebiegu kulturowo ksztattowanych stylow i strategii poznawczych).

Podjecie problematyki kulturowo konstruowanych strategii poznawczych faworyzo-
wanych przez szkote wydaje mi si¢ zagadnieniem waznym ze wzgledu na pewne (nie-
usystematyzowane lecz wyrazne) spostrzezenia dotyczace preferowanych strategii po-
znawczych zaobserwowanych wérdd absolwentow szkot $rednich (podczas pierwszego
semestru studiow wyzszych). W obszarze tym dostrzegam:

i. Kojarzenie procesu uczenia si¢ z jego funkcjg instrumentalng a zarazem czynno-

$ciami polegajacymi na wielokrotnym powtarzaniu materiatu werbalnego w celu

¢ W obszarze rodzimych badan z zakresu dydaktyki ogdlnej tego typu analizy zostaly zapoczatkowane
przez prace Doroty Klus-Stanskiej (Klus-Stanska 2000).
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jego pamicciowego opanowania; dodajmy, ze przez wielokrotne powtarzanie
,.podtrzymywane” sg jedynie zasoby pamig¢ci krotkotrwatej — juz samo przeniesie-
nie rezultatow do pamieci dlugotrwalej wymaga bowiem procesu operacjonalizacji
wiedzy.

ii. Rozumienie wspotpracy w procesie uczenia si¢ jako ,,dzielenia si¢” zakresem wy-
konywanej pracy, nie za$ negocjacji w obszarze znaczen nadawanych studiowa-
nym tresciom.

iii. Uaktywnianie si¢ (zwlaszcza w sytuacjach egzaminacyjnych) strategii poznaw-
czych, ktore okreslam mianem ,,myslenia copy-paste”. Polega ono na ,,przywia-
zaniu” do odtwarzania posiadanych informacji przy nieumiejetnosci ich wykorzy-
stania w sytuacjach rozwigzywania probleméw poznawczych’. W nawigzaniu do
pojecia ,milczacych epistemologii”, sytuacja ta oznaczataby traktowanie ,,naby-
tej” wiedzy w kategoriach zasobu uaktywniajgcego si¢ w sytuacjach koniecznosci
jego odtwarzania, nie za$ narz¢dzia mySlenia/dziatania.

iv. Traktowanie jezyka jako medium przekazu posiadanych informacji w miejsce
narzgdzia myS$lenia. W sytuacji egzamindéw ustnych stabo zaznacza si¢ obecnosé
mowy eksploracyjnej rozumianej w kategoriach ,,glosnego mys$lenia” (Barnes
1988). Daje zatem o sobie zna¢ traktowanie jezyka jako okreslonego przez szkolny
wzorzec ,,nauczycielskich oczekiwan” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 83).

Cho¢ niesystematycznie gromadzone spostrzezenia nie tworzg podstaw do konkluzji, za
innymi autorami przywotuje teze o wytwarzaniu bezradno$ci intelektualnej przez instytu-
cje edukacyjne (Sedek 1995) lub o szkole, ktora ,,amputuje rozum” (Klus-Stanska 2008).
Z perspektywy prowadzonych rozwazan teze t¢ interpretuje w kategoriach wytwarzania
bezradnos$ci kulturowej lub niedostatkéw socjalizacji poznawczej jako efektu oddziaty-
wan edukacji formalnej. Uczenie sig ,,dostowne”, pamigciowe, odwzorowujace strukture
i zakres semantyczny wypowiedzi®, redukujgce sensy i konteksty poznawanych zjawisk,
prowadzi do redukcji strategii interpretacyjnych jako pewnego typu zdolnosci poznaw-
czych podmiotu pozwalajacych mu na (tworcze i §wiadome) uczestnictwo kulturowe.
Zdaniem Brunera, ,,[e]dukacja, zawezajac zakres poszukiwan interpretacyjnych, powo-
duje wlasciwa danej kulturze zdolnosci adaptacji do zmiany. A we wspolczesnym $wiecie
zmiana jest norma” (Bruner 2006: 32). W tym znaczeniu, podkresla, szkole grozi alienacja
od kultury (tamze: 31).

Ograniczenie mozliwosci poszukiwan interpretacyjnych taczy sie takze ze sztuczna,
,,szkolna”, redukcja funkcji jezyka — z narzedzia mys$lenia/interpretacji na medium trans-
misji i odtwarzania uprzednio transmitowanych znaczen. Konsekwencja staje si¢ redukcja

7 W sytuacjach egzaminacyjnych (egzamin ustny) powszechne jest wérdd studentéw nastawienie na od-
twarzanie ,,gotowych definicji” bez wzgledu na tre$é i sposob skonstruowania pytania. Swiadczy o tym
niezwykle czgste rozpoczynanie wypowiedzi od stowa ,,czyli...”, uzupetnianego proba konstruowania
wyrazenia definiujacego, co okazuje si¢ zabiegiem catkowicie nieadekwatnym w stosunku pytan formu-
fowanych na poziomie problemowym (np. ,,wyzsze pietra” taksonomii Blooma).

8 Dodajmy za Jeanem Piagetem, ze nasladowanie struktury konstrukcji jezykowej, ktorej dzieci uczg sie
od dorostych jest catkowicie naturalne, ale jedynie we wczesnych okresach rozwoju mowy dziecka.
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samego jezyka a zarazem, w mysl idei: ,,granice mojego jezyka oznaczajg granice mojego
swiata” (Wittgenstein 2004), zawezenie pola doSwiadczenia kulturowego jego podmio-
tow. Dodajmy, za Brunerem, zZe ,,[p]rawdziwymi ofiarami granic jgzyka (...) sa najmniej
$wiadomi uzytkownicy jezyka” (Bruner 2006: 36).

Dlaczego? Pytanie o polityki kulturowe szkoly

Nie ma edukacji ,,politycznie neutralnej”. Proces socjalizacji poznawczej jako drogi do
uczestnictwa w kulturze mozna rozumiec¢, za Jeromem Brunerem, jako realizacj¢ swoistej
polityki kulturowej, obejmujacej decyzje o dyspozycjach rozwijanych przez szkotg. Poli-
tyki kulturowe odzwierciedlaja badz to kulturowy konsensus, badz arbitralne decyzje elit,
pomimo tego, ze ,,decyzje te ze swej natury opieraja si¢ na nieartykutowanych wartosciach
i ideatach, ktore nie zawsze sa tatwo dostgpne dla sSwiadomosci ich tworcow”, utrwalajace
si¢ na zasadzie takiego oto paradoksu: ,,nawyki staja si¢ motywami” (Bruner 2006: 236).

Do dzisiejszego dnia transmisyjnie zorientowany model edukacji dla wielu wydaje
si¢ by¢ znakiem ,,opdznienia” szkoty w relacji do dynamiki zmian kulturowych. Przez
innych, nieadekwatnos¢ ta bywa takze traktowana jako dziatanie celowe, zmierzajace do
,uspienia” czy, wprost, ,,niedorozwoju” kompetencji podmiotu do rozumienia zjawisk
i aktywnego dzialania w przestrzeni spotecznej, w zgodzie z teza postawiong przez Pa-
ola Freirego o reprodukowaniu grupy ,,ucisnionych” w przestrzeni szkoty jako narzedzia
sprawowania wladzy autorytarnej (Freire 2007). W tym transmisyjnie a zarazem instru-
mentalnie zorientowana edukacja moze stanowi¢ komponent polityk kulturowych ,,pro-
gramowo” przeciwstawiajacych si¢ rozwojowi cztowieka jako istoty aktywnej i krytycz-
nie rozumiejacej swiat. Odsuwajac silne konkluzje, proponuj¢ zwrdci¢ uwage na aktualng
idee ,,spoleczenstwa wiedzy” i przyjety w jej obszarze model edukacji zorientowanej na
transmisj¢ znaczen (skrywana pod pojeciem , transferu wiedzy”), dodatkowo — transmisje
znaczen kultury zredukowanej do obszaru kultury technicznej jako, w zatozeniu, sprzyja-
jacej generowaniu gospodarczego zysku.

W potrzeby spoteczenstwa wiedzy doskonale wpisuje si¢ transmisyjny model ksztatce-
nia. W obszarze edukacji na wszelkich jej poziomach wysitek rozumienia i poszukiwania
zostaje zastapiony nabywaniem informacji o, w zatozeniu, utylitarnej funkcji. Podstawe
milczacej epistemologii ,,spoteczenstwa wiedzy” stanowi koncepcja wiedzy bez podmiotu,
obejmujaca zatozenie, ze wiedza jest konstruowana poza umystem poznajacego podmiotu
i w oderwaniu od kultury: ,,produkowana” w obszarze wyspecjalizowanych centréw i pod-
dawana transferowi w instytucjach edukacyjnych (Mgczkowska-Christiansen 2014). Kon-
sekwencja przyjecia takiego jej rozumienia jest redukcjonistyczne i akulturowe ujmowanie
procesu uczenia si¢, za$ zdolnosci poznawcze cztowieka traktuje si¢ jako umiejgtnosci selek-
cjonowania informacji pod katem ich przydatnosci, co identyfikuje si¢ z pojgciem myslenia
krytycznego [UNESCO 2005: 15]. W tym sensie w obszarze wspodtczesnej edukacji mamy
raczej do czynienia z polityka kulturowa realizowang $wiadomie, na mocy arbitralnych de-
cyzji podejmowanych w domenie proekonomicznie zorientowanej polityki globalne;.



Socjalizacja poznawcza jako (d)efekt ksztalcenia szkolnego... 31

Literatura

Brown J.S., Collins A., Duguid, P. (1989), Situated cognition and the culture of learning. “Educa-
tional Researcher”, 1 (18).

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

Bulinski T. (2002), Czlowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka. Studium antropologiczne.
Poznan, Wydawnictwo Poznanskie.

Burgess E.W. (1916), The Function of Socialization in Social Evolution. Chicago, University of
Chicago.

Cole M (2005), Cross-Cultural and Historical Perspectives on the Developmental Consequences of
Education. “Human Development”, 48.

Cole M., Scribner S. (1973), Cognitive consequences of formal and informal education. “Science”,
182.

Cole M., Scribner S. (1974), Culture and thought: A psychological introduction. New York, Wiley.

Cole M., Scribner S. (1975), Theorizing about Socialization of Cognition. “Ethos”, 2 (3).

Collins A., Brown J.S., Newman, S.E. (1987), Cognitive apprenticeship: Teaching the craft of read-
ing, writing and mathematics (Technical Report No. 403). Cambridge, MA, Centre for the Study
of Reading, University of Illinois.

Collins A., Brown J.S., Newman, S.E. (1989), Cognitive apprenticeship: Teaching the crafts of
reading, writing, and mathematics. In: L.B. Resnick (ed.), Knowing, learning, and instruction:
Essays in honor of Robert Glaser. Hillsdale, NY, Lawrence Erlbaum Associates.

Daniels H. (2007), Pedagogy. In: H. Daniels, M. Cole, J.V. Wertsch (eds.), The Cambridge
Companion to Vygotsky. Cambridge, Cambridge University Press.

Freire P. (2007), Pedagogy of the Oppressed. New York, Continuum.

Holland D., Quinn N. (red.) (1987), Cultural models in language and thought. Cambridge, Cam-
bridge University Press.

Klus-Stanska D. (2000), Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn, UWM.

Klus-Stanska D. (2008), Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla
szkoty, ktora amputuje rozum. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 2 (8).

Klus-Stanska D., Nowicka M. (2005), Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Warszawa, WSiP.

Kohlberg L., Mayer R. (1993), Rozwdj jako cel wychowania. W: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.),
Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach. Warszawa, IBE.

Korporowicz L. (1983), Kompetencja kulturowa jako problem badawczy. ,,Kultura i Spoteczen-
stwo”, 1.

Mead M. (2000), Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu migedzypokoleniowego. Warszawa, PIW.

Megczkowska A. (2002), Od swiadomosci nauczyciela do konstrukcji swiata spotecznego. Nauczy-
cielskie koncepcje wymagan dydaktycznych a problem rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia.
Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Megczkowska-Christiansen A. (2014), ,, Epistemologia” spoleczenstwa wiedzy w kontekscie rozwa-
zan nad problematykq edukacji. W: M. Piasecka, A. Irasiak (red.), Podstawy edukacji. Trendy
cywilizacyjne. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Narkiewicz-Niedbalec E. (20006), Socjalizacja poznawcza uczqcej sie mtodziezy. Studium z zakresu
socjologii wiedzy i edukacji. Zielona Gora, Uniwersytet Zielonogorski.

Nisbett R.E., Choi . (2001), Culture and Systems of Thought: Holistic Versus Analytic Cognition.
“Psychological Review”, 2 (108).



32 Astrid Meczkowska-Christiansen

Nunes Y., Schliemann, A.D., Carraher, D.W. (1993), Street mathematics and school mathematics.
Cambridge, Cambridge University Press.

Olson D. (1994), The world on paper. The conceptual and cognitive implications of writing and
reading. New York, Cambridge University Press.

Saxe G.B. (1994), Studying cognitive development in sociocultural contexts: The development of
practice-based approaches. “Mind, Culture & Activity”, 1 (1).

Sedek G. (1995), Bezradnos¢ intelektualna w szkole. Warszawa, 1P PAN.

Shore B. (1996), Culture in mind: Cognition, culture and the problem of meaning. Oxford, Oxford
University Press.

Stemplewska-Zakowicz K. (1996), Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwoch czynni-
kach rozwoju poznawczego. Wroctaw, FNP.

Tomasello M. (2002), Kulturowe Zrédta ludzkiego poznawania. Warszawa, PIW.

Trzebinski J. (red.) (2002), Narracja jako sposéb rozumienia swiata. Gdansk, GWP.

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (2005). Towards knowledge socie-
ties. UNESCO World Report. Conde-Sur-Noireaue, Imprimerie Corlet.

Vygotsky L.S. (1978), Mind in Society: The development of higher psychological processes. Cam-
bridge, MA, Harvard University Press.

Whorf B.L. (2003), Jezyk, mysl i rzeczywistos¢. Warszawa, KR.

Wittgenstein L. (2004), Tractatus logico-philosophicus. Warszawa, PWN.

Zidtkowski M. (1989), Spoleczne uwarunkowania wiedzy indywidualnej. Socjalizacja poznawcza
i role poznawcze. W: H. Muszynski (red.), Socjalizacja — osobowos¢ — wychowanie. Poznan,
Wydawnictwo Naukowe UAM.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACII / ISSUES IN EARLY EDUCATION ~ ISSN 1734-1582
1(28)/2015

Hanna Kedzierska
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
h.a.kedzierska@uwm.edu.pl

Napisze Ci bajke... — budowanie doswiadczen edukacyjnych
studentow pedagogiki metoda projektow

Summary

D’ll write you a story... — developing educational experiences of pedagogy students
by means of project-based learning (PBL)

Project-based learning (PBL) witnesses ever more interest on the part of teachers at all levels of
education. Unfortunately, the growing popularity of this method is only occasionally accompanied
by in-depth and critical reflection. Available literature devoted to this topic generally lacks critical
publications that would inspire deliberation over of the conditions necessary to apply project-based
learning into the educational process. The number of texts in which the authors move beyond the
level of description concerning the implemented project and revise their educational practices is
even smaller.

In this paper I critically review my own educational activities in which project-based learning
was a dominating method. When analyzing transcripts of students’ discussions during the evalu-
ation stage of the project, I uncover stores of knowledge of teachers-to-be (communicative and
conjunctive patterns) that govern their activities in order to eventually answer the questions as to the
conditions in which project-based learning might be applied in the educational process of prospec-
tive teachers.

Stowa kluczowe: ksztalcenie nauczycieli, metoda projektow, metoda dokumentarna
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Wprowadzenie

W ostatnich latach w szkotach obserwujemy wzrost zainteresowania nauczycieli metoda
projektow. Ta popularno$¢, oceniana choéby tylko poprzez wzrastajaca liczbe publika-
cji naukowych i poradnikow dla nauczycieli, wynika nie tylko, jak sadzg, z przekonania
nauczycieli o wysokiej warto$ci samej metody, ale w duzej mierze z koniecznosci jej re-
alizowania jako obowigzkowego zadania dydaktycznego na poziomie gimnazjum. Z mod-
nymi orientacjami i trendami, takze w nauce, bywa tak, ze poczatkowemu urzeczeniu
nowoscig rzadko towarzyszy poglebiona i krytyczna refleksja. Znakomitymi wyjatkami
sa tu opracowania przyblizajace ,,na nowo” metode projektéw w Polsce (m.in. Szymanski
2000, Gotebniak 2002). Tak jest i w przypadku metody projektow. W dostepne;j literaturze
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przedmiotu z trudem mozna znalez¢ krytyczne teksty inspirujace do namystu nad warun-
kami aplikacji metody do procesu dydaktycznego, a jeszcze rzadziej takie, w ktorych au-
torzy przekraczajg poziom opisu zrealizowanego projektu i dokonujg namystu nad wtasna
praktyka edukacyjna.

Inspiracja mojego po/myslenia' o metodzie projektow bylo doswiadczanie zdarzen
krytycznych (Tripp 1996) w toku realizacji projektow edukacyjnych Napisze ci bajke...
prowadzonych w ramach przedmiotu ,,Poradnictwo i terapia pedagogiczna” dla studen-
tow stacjonarnych studiow magisterskich II stopnia. Nie byly to wydarzenia dramatyczne
czy spektakularne, ale sytuacje, ktore czasem, jedynie przez krotka chwile, skupity moja
uwage w toku realizacji zadan badz byly przywolywane przez studentéw podczas ewa-
luacji zaje¢ 1 klasyfikowane przez nich jako zaskakujace, zabawne, zdumiewajace badz
irytujace epizody w pracy z dzie¢mi. ,,Kolekcjonowane” przez kilka lat w raportach ewa-
luacyjnych, zapisach dyskusji grupowych prowadzonych ze studentami po zakonczeniu
projektu i mojej pamigci mikrohistorie, zaczety domagaé si¢ krytycznego ogladu, ktory
w rezultacie doprowadzit mnie do rekonstrukcji podstaw mojej wiasnej dziatalnosci dy-
daktycznej, w ktorej metoda projektéw odgrywata role pierwszoplanows.

Mam nadzieje, ze opis moich do§wiadczen i dokumentarna analiza praktyk dzialania,
przedstawione w tym artykule, stang si¢ przyczynkiem do poglebionej dyskusji o meto-
dzie projektow i przestrzeniach uczenia, jakie oferuje ona w profesjonalnym ksztatceniu
nauczycieli.

Kilka stéw o projekcie: Napisze ci bajke...

Glownym celem projektu edukacyjnego Napisze ci bajke... bylo inicjowanie zmiany
w systemach przekonan konstruujacych osobiste teorie pedagogiczne studentow oraz do-
skonalenie umiej¢tnoscei stosowania bajki terapeutycznej do pracy dydaktyczno-wycho-
wawcze] z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Wybdr metody projektu jako podstawowe;j
metody dydaktycznej byt wynikiem poszukiwania przez mnie sposobu na przezwycie-
zanie szerzacego si¢ w §rodowisku akademickim upozorowania edukacji na poziomie
wyzszym (szerzej: Kwiecinski 2007), czego jednym z przejawdw jest minimalizowanie
wymiaru godzin na realizacj¢ zaj¢¢ o charakterze warsztatowym i treningowym, przy stale
zwigkszajacej si¢ liczbie studentow w grupach ¢wiczeniowych.

Projekt opracowany byt zgodnie z klasycznymi zasadami konstrukcji metody projektow,
opisywanymi m.in. przez M.S. Szymanskiego (2000) i obejmuje 5 podstawowych faz:

Faza 1. Zainicjowanie projektu, w ktorej podstawowym celem jest stworzenie otwartej
na wiele mozliwosci sytuacji i budzenie pozytywnej motywacji studentéw do zadania.
Inicjowanie obejmuje dwa etapy:

' Termin zapozyczam od P. Zamoyskiego (2011).
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a) uzyskanie formalnej zgody studentéw na udziat w projekcie oraz wynegocjowanie
warunkow kontraktu, dotyczacego sposobu realizacji 1 oceny pracy studentow;

b) wybdr problematyki, rodzaju bajki terapeutycznej oraz metod i technik terapeu-
tycznych, ktore statyby si¢ przedmiotem treningu kompetencyjnego przysztych
nauczycieli, adekwatnych jednak do potrzeb konkretnych dzieci, (cykl realizacji
projektu rozpoczyna si¢ od dokonania przez nauczyciela przedszkola diagnozy pe-
dagogicznej i wskazywania obszar6w pracy terapeutycznej).

Faza 2. Dyskutowanie nad propozycjami projektow odbywa si¢ wielostopniowo — w ma-
tych i duzych grupach studentow. Ich celem jest przede wszystkim przygotowanie, a na-
stepnie wybor (napisanego badz adaptowanego) scenariusza bajki (edukacyjnej lub relak-
sacyjnej), przygotowanej wedhug przyjetych kryteriow: adekwatnosci do potrzeb dzieci
formutowanych w diagnozie pedagogicznej, mozliwosci wykorzystania okre§lonych me-
tod i technik terapeutycznych do pracy nad problemem (Igk, procesy grupowe itp.), walo-
roéw artystycznych i dydaktycznych (mozliwos¢ konstruowania kolejnych sytuacji dydak-
tyczno-wychowawczych na bazie wygenerowanych do§wiadczen).

Faza 3. Opracowywanie planu projektu — na podstawie wybranego przez studentow tek-
stu bajki uczestnicy konstruuja scenariusz zaje¢¢ terapeutycznych, ktory obejmuje naste-
pujace etapy:

a) przygotowanie do wystawienia spektaklu bajki, ktorego narracja konstruowana
jest wokoét zdiagnozowanego weze$niej problemu (Iek, naruszanie norm, innos¢,
szacunek do wlasnosci itp.),

b) opracowanie scenariusza zaj¢¢ realizowanych w matych grupach moderowanych
przez studentow, w trakcie ktorych dzieci inspirowane sg do podejmowania pracy
z/nad problemem i generowania réoznych sposobdw ich rozwigzywania,

¢) prace w wiekszych grupach, ktorej celem jest poszukiwanie i do§wiadczanie kon-
struktywnych sposobdw zaspokajania potrzeb (m.in. akceptacji, nazywania i wy-
razania emocji, odprezenia, rozwiazywania konfliktow itp.).

Grupa studentow realizujacych projekt podzielona jest na mate grupy zadaniowe (aktorzy,
scenarzysci, scenografowie, moderatorzy zaje¢ zespotow zadaniowych,) ktore wspotpra-
cujg ze sobg. Za zgoda wszystkich uczestnikow projektu kazdy etap pracy jest dokumen-
towany (nagrania video, zdjecia), a zrealizowana ,,etiuda filmowa” jest wykorzystywana
jako material promocyjny i dydaktyczny.

Faza 4. Wykonywanie projektu — najwigksza trudnos$cia realizacyjna kazdego projektu
jest zapewnienie mozliwosci aktywnego uczestnictwa w zajeciach duzej grupie studen-
tow w duzej grupie dzieci. Nastrecza to szeregu problemoéw organizacyjnych i meryto-
rycznych, ktore udaje si¢ rozwiazywac tylko dzieki ogromnej zyczliwos$ci i wsparciu dy-
rektora i pracownikow placowki. Czas trwania projektu na terenie placowki obejmuje
przecigtnie ok. 2,5 godz. Studenci pozostawiaja w przedszkolu scenografi¢ i wytworzone
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wraz z dzie¢mi materialy oraz udost¢pniaja nagrany z etapu realizacji projektu material
audiowizualny.

Faza 5. Ewaluacja projektu jest koncowym i obowigzkowym etapem realizacji projektu
i dokonywana jest wsrod wszystkich grup uczestnikow: dzieci, opiekunéw oraz studen-
tow. Studenci wypelniaja arkusz ewaluacyjny oraz po wspdlnym obejrzeniu materiatu
filmowego biorg udziat w dyskusji grupowej (nagrywanej na dyktafon). Material filmo-
Wy zazwyczaj jest wystarczajagcym bodzcem inicjujagcym dyskusje, ale zdarza si¢ i tak,
ze otwierajg ja przywolane przez studentow i/lub opiekuna projektu epizody i zdarzenia
krytyczne.

Zdarzenia krytyczne z kontekstem metodologicznym w tle

Dyskusja grupowa odbywajaca si¢ w trakcie ewaluacji projektu jest zazwyczaj bardzo
emocjonalna i samobieznie dotyka wielu wymiaréw zrealizowanego przedsigwzigcia.
Jednak w centrum uwagi, takze mojej jako nauczyciela akademickiego, znajduje si¢ do-
$wiadczenie edukacyjne rekonstruowane z biograficznej i edukacyjnej perspektywy za-
angazowanych w projekt studentow. Do refleksji nad metoda projektow i jej edukacyjng
,»moca” zainspirowato mnie szereg zdarzen krytycznych. Dwom z nich, ktore opisuj¢ po-
nizej, przypisuj¢ szczegolna site stymulowania mnie do po/myslenia na nowo o metodzie.

Epizod 1. To ja lepiej powiem to za Ciebie...dobrze?

Jednym z celéw dydaktycznych projektu bajki relaksacyjnej byto stworzenie dzieciom
sytuacji, w ktorej mogtyby dokona¢ ,tagodnego spotkania” z obiektem/obiektami lgku,
okresleniem jego/ich nat¢zenia oraz podjgcie proby ,,oswajania strachu” z wykorzysta-
niem technik relaksacyjnych. Po obejrzeniu spektaklu bajki, ktorej gtowny watek nar-
racyjny skupiony byt na eksponowaniu sytuacji lgkotworczych, (Igk przed burza, ciem-
no$cig, wilkiem, samotnoscig), odmienno$ciach w sposobach reagowania na nie oraz
sposobach ,,oswajania” leku z zastosowaniem technik relaksacyjnych (oddychanie, wizu-
alizacja, masaz, relaksacja przy muzyce), dzieci dyskutowatly, inspirowane przez studen-
ta-moderatora, o doswiadczeniach i przezyciach bohaterow oraz sposobach, w jaki starali
si¢ oni pokonywac lek. W trakcie dyskusji dzieci odwoltywaly si¢ do swoich do§wiadczen
i opowiadaty o ,,swoich strachach”. Po dokonaniu identyfikacji lgkéw dzieci na duzej
kartce papieru rysowaty te obiekty, ktore wywotywaty w nich obawy (ciemnos¢, pajaki,
duchy, burza, duze psy i in.) i okreslaty stopien ich natezenia, stawiajac przy kazdym ry-
sunku stempelki. Wyniki pracy uzyskane w matych grupach przestawiane byly nastepnie
catej spolecznosci.

W trakcie prezentacji jednej z grup studentka-moderatorka nieusatysfakcjonowana,
jak mogtam si¢ domysla¢, tempem realizacji zadania przez dziecko, ktore demonstrowato
wyrazne trudno$ci z opisem swoich przezy¢ na forum duzej grupy, delikatnie odsuneta je
reka za siebie i powiedziata nad jego glowa: 7o ja lepiej powiem to za Ciebie...dobrze?
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Epizod 2. Gtupio to wymysliliscie

Po zakonczeniu kazdego projektu studenci pomagajg przywrécic, zaklocong naszg wizyta
w przedszkolu, codzienng aranzacje¢ przestrzeni. Jest to tez czas, kiedy dzieci zaczynaja
spontanicznie bawi¢ si¢ scenografia i przygotowanymi na potrzeby spektaklu rekwizyta-
mi. W trakcie takiej swobodnej aktywnos$ci dzieci dostrzegtam stajace obok siebie dwie
postacie (studenta i chlopca), przypatrujace si¢ domkowi z kartonu, ktory byt czescia
przygotowanej scenografii. W pewnej chwili chtopiec zwroécit si¢ do studenta i powie-
dzial: Glupio to wymysliliscie z tym domkiem. Zaskoczenie dorostego bylo tak wielkie,
ze zdotal tylko zapyta¢ — Ale o co ci chodzi? W odpowiedzi chtopiec bez chwili wahania
powiedziat: A widziales kiedys, aby drzwi w domu sie nie otwieraly? (drzwi i okna domku
byly naklejone na karton). Po dtuzszej chwili ciszy dorosty odpowiedzial: Ale z ciebie
maqdrala 1 zrywajac relacje z dzieckiem, przeszedt do innej czesci sali.

Opisanym powyzej zdarzeniom mozna by nadac¢ status anegdoty. Jednak zadziwiajaco
zgodny tryb argumentacji studentéw podczas interpretacji tych mikrohistorii, skupiony na
budowaniu negatywnego wizerunku dziecka, deprecjonowaniu jego kompetencji i wiedzy
osobistej spowodowal, ze postanowilam przyjrze¢ si¢ wnikliwiej zapisom dyskusji gru-
powych i dotrze¢ do tych zasobow wiedzy studentow, ktdre organizujg praktyki dziatania,
bedace sktadnikiem ich osobistego (w tymi profesjonalnego) habitusu.

Cel analizy i material empiryczny, jakim dysponowatam, implikowat wybor metody
dokumentarnej jako podstawowej strategii badawczej (interpretacyjnej). Metoda doku-
mentarna wprowadzona do dyskursu nauk spotecznych przez K. Mannheima, tworczo
rozwijana przez R. Bohnsacka, a w Polsce przez S. Krzychale i B. Zamorska, jest metoda,
ktora ,,stawia sobie za cel ukazanie zalezno$ci pomiedzy 'obiektywnymi' uwarunkowa-
niami i 'subiektywnym' nadawaniem znaczen, lezacych u podstaw praktyk spotecznych
iz nich wynikajacych. Nie odwotuje si¢ przy tym do zewnetrznych kategorii interpretac;i,
lecz poszukuje ich w pragmatycznych wzorach dziatania/orientacji, ktore w zyciu spo-
tecznym stosuja indywidualni i zbiorowi aktorzy” (Krzychata 2010: 14).

Metoda dokumentarna, jak pisze R. Bohnsack, ,,oferuje — na ptaszczyznie obserwacji
drugiego stopnia — wglad w wiedze przedrefleksyjna, teoretyczna, pozyskiwang na dro-
dze praktycznego dziatania (2003: 396), stwarza zatem mozliwo$¢ docierania do imma-
nentnych znaczen wypowiedzi ujawniajacych si¢ w toku uzgadniania znaczen i lezacych
u podstaw danej praktyki dziatania, wzordéw orientacji. Dlatego w metodzie dokumen-
tarnej tak wyraznie wytycza si¢ lini¢ demarkacyjng pomiedzy wiedza 'o" dziataniu, pod-
legajaca introspekcji, od wiedzy praktycznej, 'w' dziataniu, ,,ktéra jest tak oczywista, ze
nie wymaga wyrazania i eksplikacji, a nawet czgsto niedajacej si¢ wyrazi¢ explicite. Jesli
uczestnicy dyskusji przynaleza do tego samego srodowiska, jesli dysponujg wspolng wie-
dza, to moga (po)rozumie¢ si¢ nawzajem i to bez koniecznosci uprzedniego artykutowania
i wyrazania wspoélnie podzielanej wiedzy. Eksplikacja wiedzy implicite — w ujgciu metody
dokumentarnej — stanowi zadanie badacza” (Bohnsack 2004: 397).

Docieranie do wzoréw orientacji komunikatywnych i koniunktywnych przestrzeni do-
$wiadczenia dokonuje si¢ poprzez dwa etapy interpretacji dokumentarnej. Pierwszy etap
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to interpretacja formutujaca, w trakcie ktorej badacz dokonuje tematycznej analizy wy-
powiedzi, opartej na wytonionych w dyskusji watkach. Drugi — interpretacja refleksywna
zmierza do rekonstrukcji wzorow orientacji wykraczajac poza rekonstrukcje tematyczng.
W trakcie typologizacji wylawiane sa znaczenia wspolne dla wszystkich przypadkéw oraz
specyficzne srodowiskowe kontrasty pojawiajace si¢ w trakcie przezwyci¢zenia tychze
wspolnych doswiadczen .

»Uczymy sie bawiac” — studenci ‘o’ metodzie projektéw

Wiedza komunikatywna, wiedza ‘o’ konstruowana jest w praktyce interpretacji motywow,
okoliczno$ci, przezy¢, wlasnych pozycji i stanowisk innych, schematéow dziatania. ,,To
wiedza o naszych dziataniach i o dziataniach innych aktoréw spotecznych, ktora stosun-
kowo latwo jest wyrazi¢, opisac, przekaza¢” (Krzychata, Zamorska 2008: 14). Docieranie
do tego wymiaru wiedzy umozliwia badaczowi interpretacja formutujaca, ktora polega
na tematycznym podziale tekstu, odkodowaniu tematycznej struktury wypowiedzi catej
grupy lub jednostki.

Analiza materiatu empirycznego zebranego w trakcie dyskusji grupowych z trzech ostat-
nich projektow realizowanych w latach 2011-2014 pozwala wyrdzni¢ trzy wyrazne watki
tematyczne, odnoszace si¢ do réoznych wymiaréw metody projektow, tj. ludycznego, edu-
kacyjnego i grupowego. Najwiecej miejsca w kolektywnej narracji uczestnikow projektow
poswigcone bylo ludycznej warstwie projektu 1 wskazywaniu odmiennosci realizowanego
zadania w stosunku do innych form uczenia si¢ w toku edukacji profesjonalnej. Formuto-
wane sady bylo fajnie, nie sqdzitam, ze tak bardzo sie zaangazuje sie w ten projekt i bede
dobrze sie bawic traktowane byly jako argumenty na to, ze edukacja na studiach wyzszych
nie musi by¢ nudna, opresyjna czy oderwana od praktyki. W pasazach dyskusji dokumen-
tujacych ludyczny wymiar projektu przewazaly emocjonalne opisy wlasnych doswiadczen,
spostrzezen, kontrastowane z innymi do§wiadczeniami edukacyjnymi studentow.

K3. Tak ja tez si¢ zgadzam, Ze najsilniejszg strong tego projektu to ta swobodna atmosfera
i ze byto duzo zabawy i wesoto projekt dat mi takg satysfakcje, takg przyjemnosé, ze w kon-
cu podczas mojego studiowania dziato si¢ cos innego niz zwykle

Ke. Lno ja tez najbardziej to te
usmiechy dzieciakéw, ale i mnie samej tez wiele radosci to

K11. Laha mhm chociaz ja na poczatku
nie bardzo wierzytam, ze to wszystko si¢ uda, ale teraz to taki projekt to naprawde fajna za-
bawa, ze takie zajecia przynosza duzo radosci dzieciakom, ale rowniez nam osobom, ktore
realizuja ten projekt

Ks5. Lno::, @@@moja babcia tez miala niezla zabawe jak pomagata mi ro-
bi¢ te pompony dla dzieci, przeciez ich byto chyba ze dwadziescia a i u pana W na zajeciach
robiliSmy inne gadzety i tez bylo fajnie i ludzie jak im moéwitam po co to robimy to tez
moéwili Zze luz i sami woleliby robi¢ taki projekt niz siedzie¢ na zajgciach
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Drugim waznym tematem podejmowanym przez studentéw byla zmiana, jaka dokona-
fa si¢ na poziomie procesow grupowych w toku realizacji projektu. W zaleznosci od li-
czebnosci studentow danej specjalno$ci sa oni podzieleni na kilka grup, ktore jak wynika
z przebiegu dyskusji grupowej, funkcjonuja dos¢ autonomicznie. W projekcie administra-
cyjny podzial na grupy nie jest podtrzymywany, poniewaz studenci pracuja w zespotach
konstruowanych w oparciu o zasad¢ kompetencji i swobodnego wyboru zadania. Kon-
sekwencja takiego dobru grup i celow zadaniowych jest uruchomienie procesow grupo-
wych, ktore nie tylko pozwalajg na zwielokrotnienie spotecznych interakcji, ale takze na
zmiany w strukturze grupy, (re)definicje norm i wartosci, zwigekszenie spoistosci grupy
itp., co dokumentuje ponizszy fragment dyskusji

K11. Na poczatku to wida¢ byto nasze niezgranie, ale z biegiem czasu, jak robiliémy kolejne
zadania to coraz lepiej si¢ dogadywalismy

KS8. Lalez organizacja terminéw to bylo trudno, bo...
Ki1. Lto dlatego ze niektérzy maja drugi kierunek albo i tak jak ja musiatam i$¢ do pracy
to trudno bylo si¢ zgraé, ja tez uwazam ze moze nie wszystko byto jak nalezy, ale w matych
grupach jak si¢ zbieraliSmy to dobrze si¢ pracowato i nie wazne z ktorej kto§ byt grupy
M3. no integracja jest... bo my jesteSmy juz na II roku i nie znali$my si¢ z wieloma oso-
bami, ale i tak nie wszyscy byli zaangazowani w prace¢ swoich zespotow i to nalezatoby
poprawié

K4. L no nie wiem bo u nas w grupie to nie my si¢ spotykaliSmy na préobach i kazdy
dziatal na maksa i wspotpraca dobra byla

K9. dla mnie to najgorzej to byla na poczatku wstgpna komunikacja bo niektoére osoby to
duzo méwity a potem w trakcie to gdzies znikatly, chyba powinien by¢ bardziej szczegdtowy
podziat obowiazkow

K16. Lalbo ktos to powinien pilnowa¢, aby wszyscy byli obciazeni pracg tak
samo

K4. L to bez sensu, nie mozesz porownywac tych co pisali bajke i tych co robili sceno-
grafie,

K2. Lalbo aktorow. ..

Trzecim tematem dyskusji grupowych byla ocena projektu jako metody edukacyjne;j.
Cecha charakterystyczna wypowiedzi studentow bylo postrzeganie zmiany jako procesu
indywidualnego. Zaden z uczestnikow nie wskazywat na spoleczny charakter procesow
uczenia si¢. Nawet w tych wypowiedziach, w ktdrych studenci méwili o wspolpracy, ko-
operacji, wspolnocie celu, wynik tych dziatan postrzegany byt indywidualistycznie.

K3. nauczytam sig kilku technik relaksacyjnych, ktore mam nadzieje, ze bede mogta pdzniej
wykorzystywaé w pracy z dzieciakami

K6 no: ja tez mysle, ze warto wychodzi¢ poza program, poniewaz uczymy si¢ wtedy dodat-
kowych praktycznych rzeczy, ktorych nie nauczymy si¢ w teorii ja na przyktad lepiej nauczy-
fam si¢ rozumie¢ niektore zachowania dzieci jak one zwracaty na siebie uwage i nawet mogty
by¢ niegrzeczne aby tylko si¢ nimi zajaé, ale takze zobaczytam co dzieciom sprawia rado$¢
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K11. Lno wlasnie méwimy duzo o dzieciach ale mnie projekt najbardziej nauczyt tego, ze
trzeba pracowacé z r6znymi osobami o odmiennych temperamentach, nie wszystkich znatam
dobrze, bo to jak si¢ widzimy na korytarzu albo na wyktadach to nie jest to samo i wlasnie
z réznymi osobami trzeba bylo nieraz improwizowac w razie nieprzewidzianych sytuacji

M4. Ja zazwyczaj wole sam co$ robié, wtedy potrafi¢ organizowac sobie czas ale dzigki
projektowi zobaczytem, ze mogg pracowac tez z innymi i ze takie wspotgranie ludzi dopro-
wadzito do sukcesu, bo na poczatku to jak tez jak A. nie bardzo wierzytem w to, ze nam si¢

uda@@@
K17. @@@ “to chyba wszyscy mieliémy takie przekonanie przez kilka pierwszych spo-

tkan, ale potem to si¢ stawato jako$ bardziej realne i jak zblizat si¢ termin pdjscia do przed-
szkola to ta motywacja jako$ si¢ pojawiata sama i ja do§wiadczylam Ze jestem w stanie
pracowac pod presja czasu i Ze to mnie nakreca daje taka dobra adrenaling i nie ma, Ze si¢
nie chcee, no to bylo fajne uczucie

Jak wynika z analizy formutujgcej, studenci swoj udziat w projekcie opisywali jako do-
$wiadczenie pozytywne, interesujaca szans¢ na przerwanie uczelnianej rutyny. Ludyczny
wymiar projektu wysuwat si¢ na pierwszy plan w ocenie projektu, co znakomicie wyrazita
jedna z uczestniczek, trawestujac popularne w pedagogice zabawy hasto: ,,uczymy si¢
bawiac”. Oczywiscie studenci mieli §wiadomos$¢ istnienia stabych stron realizowanych
przez siebie przedsigwzieé, jednak te niedociggni¢cia organizacyjne i merytoryczne nie
zmienialy generalnej pozytywnej oceny projektu i wlasnego w nim zaangazowania. War-
to podkresli¢, ze tylko nieliczni studenci, jak wynika z analizy ich wypowiedzi, mieli
wczesniejsze doswiadczenia z aktywnymi metodami pracy w szkotach. Dla wigkszosci
projekt Napisze Ci bajke... byt pierwszym w ich karierze edukacyjnej kontaktem z me-
toda projektow. Na marginesie chcialabym zwrocié uwagg na jeszcze jedno interesujgce
zjawisko. Dokonujac samooceny swojego udzialu w projekcie (tuz po zakonczonej dys-
kusji grupowej), studenci wystawiali sobie najwyzsze noty. Nieliczni nieznacznie obnizali
je, dokonujac poréwnania poziomu swojego zaangazowania do zaangazowania innych
uczestnikow. W ciagu kilkuletniej pracy metodg projektow z kandydatami do zawodu
nauczycielskiego nie spotkatam si¢ z sytuacja, aby studenci dokonujac samooceny kon-
struowali je inaczej niz w odniesieniu do faktu wykonania konkretnego, przyjetego zada-
nia. Nigdy punktem referencyjnym dla indywidualnej oceny nie byty np. zalozone cele
projektu, oryginalno$¢ czy inwencja tworcza uczestnikow.

Obrazy dziecinstwa — studenci 'w’ przestrzeniach koniunktywnego do§wiadczenia

Analiza komunikatywna pozwala na przesledzenie toku oraz wyodr¢bnienie tematow
dyskusji grupowej. Aby jednak dotrze¢ do koniunktywnych przestrzeni do§wiadczenia,
przejawiajacych si¢ w réznorodnych praktykach dziatania studentow, trzeba odpowie-
dzie¢ na pytanie, nie o czym studenci dyskutuja, ale jak tocza dyskusje. ,,Interesuje nas tu
sposob spotecznego dziatania (modus operandi), styl, biegtos¢, specyficzna perspektywa
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iramy, w jakich podejmowane sg problemy, praktyczne reguly i oczywistosci przyjmowa-
ne w dziataniu” (Krzychata, Zamorska, 2008: 118).

Kluczowym narzedziem analitycznym, pozwalajacym dotrze¢ do koniunktywnych
przestrzeni doswiadczenia, jest analiza struktury formalnej komunikatéw oraz analiza
komparatywna (poréwnawcza). W dyskusji studentdéw poszukiwatam miejsc tzw. pas-
susow nasyconych, w ktorych ,,zostalo zawarte szczego6lne zageszczenie znaczen oraz
miejsc nasyconych interakcyjnie, tj. tych fragmentow, w ktorych rozmoéwcy podejmu-
ja wspolng wypowiedz w toczaca szybki i dynamiczny dialog, Zywo reaguja na innych
wchodzg sobie w stowo 1 uzupehiaja swe wypowiedzi” (Krzychata, Zamorska, 2008:
126). W tych pasazach szczegdlnie dokumentujg si¢ wspolnie podzielane i wazne dla roz-
méwcow zasoby ich habitualnej wiedzy.

Centralnymi punktami dyskusji o szczeg6lnym nasyceniu interakcyjnym i metafo-
rycznym byty te pasaze dyskusji, w ktorych bohaterami pierwszego i dalszych planow
byly dzieci. Przyktadem moze by¢ fragment dyskusji toczacej si¢ wokdt opisywanego
wczesniej epizodu: Glupio to wymysliliscie

M2. dla mnie to naprawdeg. .. no takim do§wiadczeniem to bylo jak ten maty do mnie wystar-
towal... no: z tymi pytaniami o dom, dlaczego nie otwieraja si¢ drzwi...

(wybuch $miechu)

K7. i co zrobites?...

M2. no nic co$ tam mu odpowiedzialem, ale to juz byt koniec i my wynosilismy rzeczy do
samochodu to to si¢ jako$ tak naturalnie

Ke. L bo jak oni tak znienacka wystrzela to cztowiek po
prostu glupieje @@
K4. @@ Lnie wiecie to po prostu taki maty madrala, co chciat si¢ pochwalié co to

on nie wie bo w tym wieku to nie ma takich zahamowan i one wala prosto, ty bys si¢ teraz
wstydzit, ale one nie

K11. L wlasnie to ja tez tak uwazam, ze no: kiedy$ to do doroslego to taki
dystans byt i si¢ cztowiek nie odzywal, bo no jak mowisz... si¢ wstydzit

kilka no, aha

KS8. no i nie wiadomo jak si¢ zachowaé, bo nie bedziesz mu thumaczyt, ze nie wiem, no ze
to rekwizyt i nie musi by¢ jak w realu,

(wybuch $miechu)

MI1. ale zeby to tak, ze glupio...

Przygladajac si¢ organizacji dyskursu w powyzszym pasazu tekstu, dostrzegamy zjawisko
dystansowania si¢ w relacji dorosty-dziecko, ktére budowane jest poprzez konstruowanie
przez uczestnikow dyskusji wizerunku dziecka jako osoby przekraczajacej wyznaczone
spotecznymi definicjami granice. Proces ten rozpoczyna si¢ od wypowiedzi studentki
(K6), ktora swoim stwierdzeniem dotyczacym nieprzewidywalnos$ci zachowan dzieci za-
kresla horyzont odniesienia. Kolejne glosy uczestnikow dyskusji (K8, K11) umieszczane
sa w tej ramie i stanowig swoiste dopowiedzenie i umocnienie grupowych identyfikacji.
Waznym momentem w prowadzonej dyskusji byto wytworzenie tzw. przeciw-horyzontu.
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Studentka (K11) przywotujac wlasne kontrastujace doswiadczenia z dziecinstwa, wyzna-
czylta swoistg przestrzen referencyjng, w ktorej pozostali dokonywali waloryzacji dziecig-
cych zachowan w prosty, binarny sposob: dobry — zty, wlasciwy — niewlasciwy, wypada
— nie wypada itp. Dystansujacego si¢ zachowania studentdw, zmierzajacego do podtrzy-
mywania asymetrii w relacji dorosty-dziecko, nie mozna interpretowa¢ wytacznie jako
wynik ztej edukacji profesjonalnej, skutkujacej niedostatkami kompetencji zawodowych
przysztych nauczycieli. W ramie rozciagnigtej pomigdzy horyzontem i przeciw-horyzon-
tem odniesienia, tj. dwoma pokoleniowo odmiennym obrazami dziecka (dawniej i wspot-
cze$nie) dokumentuja si¢ przede wszystkim edukacyjne przestrzenie koniunktywnego do-
$wiadczenia studentéw. Ukonstytuowaly si¢ one na ,,fundamencie wspolnego przezycia
przekazu wiedzy w (publicznych) instytucjach edukacyjnych oraz poprzez przejecie zin-
stytucjonalizowanego wzoru przebiegu edukacji” (Krzychata 2004: 23). Moéwiac inaczej,
studenci, ktorych biograficzne do$wiadczenia edukacyjne konstruowane byly w transmi-
syjnym modelu szkoty wraz z jego definicjami dziecka jako nieckompetentnego podmiotu
wymagajacego prowadzenia ,,po $ladzie” (Klus-Staniska 2000), nawet w sytuacjach, ktore
nie odtwarzaja transmisyjnego porzadku edukacyjnego (metoda projektéw) nie potrafia
przekroczy¢ habitualnie wbudowanych w ich systemy poznawcze wzoréw orientacji.

Powyzsza tez¢ dokumentuje inny pasaz dyskusji poswigconej doskonaleniu projektu
ijego wybranych elementdw, ktore przez uczestnikow okreslone zostaty jako ,,stabe ogni-
wa”. Prezentowany ponizej fragment odnosi si¢ do organizacji i proporcji czasu trwania
zaje¢ w poszczegblnych fazach projektu:

K3. Ja wiem, Ze to wazne, aby dzieci podzielily si¢ swoimi przemysleniami, ale to trwato
za dhugo

K9. Lnie::: przeciez w kazdej grupie bylo duzo dzieci no:: tego nie dato sig¢ skroci¢, one
wszystkie chciaty naraz méwic o tych strachach a potem stawia¢ stempelki to jak to przy-
spieszy¢...?

M2. mhmm

K2. wiesz (zwracajac si¢ do K3) to mogtlo si¢ wam z boku wydawac¢ ze to dtugo trwa ale ja
nie zauwazylam zeby dzieci si¢ nudzily, w naszej grupie ledwie si¢ wyrobilismy bo dzieci
chetnie i duzo mowilty nawet pomyslatam, ze to dziwne, ze one tak chetnie méwiag o tak
trudnych sprawach

K3. u nas to na poczatku byto cicho, ale potem to tak si¢ nakrecity i licytowaty czyje strachy
sg straszniejsze@@@ no ale nie wiem czy i wtedy jak one tak chetnie pracujg to mozna
przerwac i i$¢ dalej

KS8. L musisz bo przeciez nie mozesz tak normalnie jakby$ pracowata czekaé az
wszyscy skoncza i si¢ wypowiedza no bo ile, jak ten chlopiec w naszej grupie si¢ zablokowat
musiatam to za niego no:: widziata$ ale inni czekajg i chca si¢ pokazad

K4. L no:: ja nie wiem, ale
to tak trzeba wyczuc taki chyba moment, aby nie blokowac i zeby one mogly same
K8. L wiesz

bez nauczyciela, to i tak si¢ nie uda one sg jeszcze mate i takie kreatywne formy pracy to tez
nauczyciel musi prowadzié
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kilka no, mhmm

K6. w naszej grupie to tez na poczatku byta cisza i dzieciaki popatrywaty na nas to ja przy-
pomniatam im czego baly si¢ §winki a potem to zadawatam pytania i bardzo sprawnie nam
to poszto...

Chociaz dyskusja toczy si¢ nadal w wyznaczonych wczesniej ramach, to ujawniaja si¢
w niej dwie odmienne proby interpretowania problemu zaspokajania potrzeb dzieci
W przestrzeniach instytucji. Pierwsza zostaje wprowadzona przez K9, w ktorej modera-
torka, cho¢ przyzwala na negatywna ocen¢ sposobu organizacji przez siebie zaj¢c, po-
dejmuje probe forsowania przekonania o prawie kazdego dziecka do aktywnego i zaan-
gazowanego uczestnictwa w zajeciach. Sposob konstrukeji wypowiedzi sprawia jednak
wrazenie, ze owa zgoda na pelne uczestnictwo kazdego dziecka w zajeciach nie wynika
z jej glebokiego przekonania, ale jest raczej efektem pewnej nieporadnosci zwigzanej
z brakiem do$wiadczen i pedagogicznej rutyny. W ten tryb argumentacji wpisuje si¢ M2.
Jego niewerbalna aprobata znakomicie dokumentuje porozumienie pomig¢dzy uczestnika-
mi dyskusji, konstruowane w przestrzeniach koniunktywnego doswiadczenia, ktore jesli
uczestnicy dysponuja t¢ sama widza, nie wymaga negocjowania i eksplikacji.

Propozycje alternatywng do dyskusji wprowadza K8, odwotujac si¢ do ludycznego
wymiaru, jaki kolektywnie zostat przypisany projektowi. Argumentacja, jaka wprowa-
dza, opiera si¢ na przeciwstawieniu rzeczywistego §wiata zycia instytucji przedszkola i jej
odswietnej formy, jaka tworzona jest na uzytek projektu. W tych dwoch przestrzeniach
istniejg jednak inne wartosci, reguty i normy. Logike dziatania w §wiecie realnym wy-
znaczajg potrzeby instytucji, nie ma czasu, jak podkresla uczestniczka, na czekanie i za-
spokajanie indywidualnych potrzeb dzieci. Perspektywa wyznaczona przez K8 stanowi
punkt referencyjny, do ktérego odnosza si¢ inni studenci. Wypowiedz K6 stanowi juz
tylko dopowiedzenie, uzupetnienie, cho¢ w tym komunikacie dokumentuje si¢ najsilniej
instytucjonalny wzor orientacji przysztych pedagogéw. W tym krotkim opisie praktyki
dziatania demonstruje si¢ zjawisko dopasowania dziecka do zinstytucjonalizowanego,
z gbry okreslonego programu dziatania poprzez standaryzacj¢ i kanalizacj¢ jego aktyw-
no$ci. Pomimo Ze na etapie przygotowania projektu studenci uzgodnili, ze istotg projektu
ma by¢ tworzenie dzieciom warunkéw do aktywnego i tworczego dziatania, to jak wynika
z opisu moderatorki, praca w matych zespotach nad identyfikacja uczu¢ i nadawaniem
znaczen przerodzita si¢ w pogadanke kierowana przez nauczyciela/studenta, ktora sche-
matyzowata i infantylizowata osobiste doswiadczenia podopiecznych.

Po/mysle¢ o metodzie

Rekonstrukeji moich dos§wiadczen profesjonalnych, zwigzanych z praca w projekcie Na-
pisze Ci bajke... towarzyszyly dwie mysli. Pierwsza, to refleksja nad zmiana, jaka (nie)
dokonata si¢ w systemach osobistych teorii pedagogicznych studentéw-uczestnikow pro-
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jektu i druga, to pytanie o uwarunkowania wykorzystania metody projektow w procesie
ksztatcenia nauczycieli.

Whioski z prowadzonych analiz (formutujacej, refleksywnej i komparatywnej) po-
zwalajg na konstatacje, ze zmiana, jaka staratam si¢ inicjowacé, realizujac zajgcia metoda
projektow, ma wymiar naskdrkowy. Studenci cho¢ niewatpliwie wiele si¢ dowiedzieli ‘o’
metodzie projektow, nie dokonali reorientacji 'w’ zasobach wiedzy konstruowanej w prze-
strzeniach koniunktywnego doswiadczenia. Moge zaryzykowa¢ nawet stwierdzenie, ze
dzigki uczestnictwu w projekcie w tych strukturach wiedzy ugruntowane (zabetonowane)
zostaly dwa wzory orientacji — instytucjonalny (transmisyjny) i postrzegania dziecka jako
niepelnego dorostego, ze wszystkimi wynikajacymi z nich negatywnymi dla procesow
wspierania rozwoju dzieci konsekwencjami.

Drugim waznym spostrzezeniem, jaki dokumentuje si¢ w zapisach dyskusji grupo-
wych, jest karnawalizacja do§wiadczenia edukacyjnego, generowanego w trakcie reali-
zacji projektu. Dowodzi ona trwato$ci takiego rozumienia wiedzy szkolnej, ktérag mozna
paradoksalnie opisa¢, wykorzystujac wczesniej przywolane hasto pedagogiki zabawy
,uczymy si¢ nie/bawiac”.

Obserwacja organizacji dyskusji studentow dotyczacej projektu odstania jeszcze jeden
wazny proces, ktory za A. Kapusta i A. Pozniak (2011) mozna okresli¢ jako jezykowy
paradoks rytualizacji §wiata spotecznego, ktorego przejawem w przypadku studentow jest
stosowanie nowych form jezykowych do definiowania starego fenomenu, tj. opisywania
transmisyjnego tadu szkoty nowomowg inkorporowang z innych ideologii (romantycznej
i/lub progresywistycznej) bez poczucia jakiegokolwiek dysonansu. W $wietle tych dos¢
zaskakujacych wnioskow z analizy dyskusji grupowej pozostaje zada¢ jeszcze jedno py-
tanie: Czy obietnica zmiany jakosci edukacji, kreslona z ogromnym rozmachem przez
zwolennikéw metody projektow, jest tylko utudag?

Z perspektywy moich osobistych do§wiadczen jako nauczyciela-nauczycieli, uczest-
nika i inspiratora pracy metoda projektow moge stwierdzi¢, ze problem nie tkwi w samej
metodzie, ale w ogromnej mierze w sposobie ksztalcenia profesjonalnego przysztych na-
uczycieli. Pankratius (za: Dylak 2000), przedstawiajac zatozenia konstruktywistycznego
modelu rozwoju zawodowego nauczycieli podkresla, ze pierwszym etapem ksztaltowania
kompetencji zawodowych powinna by¢ tzw. faza indukcji, w trakcie ktorej uruchamia-
na jest i rozpoznawana uprzednia wiedza studentow (wzory orientacji) i ich przekonania
zZwigzane z nauczaniem, wyznawanym system wartosci oraz domem rodzinnym. Dopiero
po takiej rekonstrukcji zasobéw wiedzy ‘o’ i 'W' mozna rozpocza¢ proces budowania no-
wych struktur. Pominigcie pierwszego etapu, co jest cechg charakterystyczng naszego sys-
temu ksztatcenia nauczycieli, skutkuje upozorowaniem edukacji nauczycielskiej. W takiej
przestrzeni kazdy wygenerowany aktywnymi metodami namyst nad praktykami przed/
szkolnej codziennos$ci i podstawami wiasnej profesjonalnej dziatalno$ci moze staé sig tyl-
ko tadnym gadzetem w portfolio poszukujacego pracy kandydata do zawodu.
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Techniczny, epistemologiczny i kulturowy wymiar metod ksztalcenia.
Casus metody Montessori’

Summary

The technical, epistemological, and cultural dimensions of educational methods.
The casus of the Montessori method

This article concerns three fundamental dimensions of all educational methods: technical, episte-
mological, and cultural. We perceive them as equally important in the process of (re)creating and
using any educational method. It seems to us that the technical dimension is quite often the only one
or at least the most essential one in the area of Polish educational practices, and sometimes also in
the theory of education. This situation is, however, undesirable since it may lead to the decontex-
tualisation of the methods, and — as a consequence — limit their educational potential. Referring to
the Montessori approach and more specifically to one of the most significant concepts within the
method — namely to the idea of ,,prepared environment” in which three aspects can be distinguished:
material, structural — dynamic, and personal, we describe the roles that they play in the procedures
of constructing teaching methods showing their integral character.

Stowa kluczowe: metoda ksztalcenia, technika, epistemologia, kultura, przygotowane
otoczenie, Montessori

Keywords: method, technique, epistemology, culture, prepared environment, Montessori
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Wprowadzenie

Pojecie metody ksztalcenia jest w tradycji polskiej dydaktyki ogdlnej odnoszone zazwy-
czaj do pojecia nauczania, a zatem do czynnosci nauczyciela, ktore zmierzaja do urucho-
mienia badZ zorganizowania uczenia si¢ ucznia. Ten typ odniesienia zaklada jednokie-
runkowy uktad relacji migdzy uczniem i nauczycielem, w ktéorym to uczenie si¢ ucznia
jest wywolywane, badz strukturyzowane przez nauczyciela. Wigze si¢ to z wyobrazeniem
procesu ksztalcenia jako systematycznej, etapowej i produktywnej pracy, ktéra konse-
kwentnie prowadzi do wytwarzania zatozonych wczesniej efektow. Dla przyktadu:

Czynnosci nauczyciela, dzigki ktorym wprowadza on do lekcji wiadomosci i kieruje ich
obiegiem, moga toczy¢ si¢ wedtug rozmaitych wzorcow; najbardziej typowe wzorce nosza
nazw¢ metod nauczania. [...] [A zatem sg to] wzorce czynnosci, jakie wykonuja nauczycie-
le wywotujac, ukierunkowujac i wspomagajac te operacje ucznia, dzigki ktorym nastepuje
uczenie si¢, a w wiadomosciach, umiej¢tnosciach i systemie warto$ci ucznia nastepuja pla-
nowe zmiany (Kruszewski 1991: 133)?

Myslenie o ksztatceniu jako o jednokierunkowej pracy zmierzajacej do wytwarzania za-
lozonych wczesniej efektow pozostaje w mocy nawet wowczas, gdy probuje si¢ odno-
si¢ pojecie metody nie do czynno$ci nauczania, ale do procesu ksztatcenia (rozumianego
wowczas jako dialektyka nauczania i uczenia si¢). W takim wypadku bowiem:

Metoda ksztalcenia jest to wyprébowany i systematycznie stosowany uktad czynnosci na-
uczycieli i ucznidw, realizowanych $wiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian
w osobowosci uczniow (Okon 1998: 246)*

Mozna jednak o procesie ksztatcenia mysle¢ inaczej niz jako o zaleznoséci miedzy czynno-
$ciami nauczyciela i czynno$ciami ucznia, czy nauczaniem i uczeniem si¢, ktora umozli-
wia produkcj¢ uprzednio zatozonych rezultatow (zob. np. Levlie 2002).

W niniejszym artykule chcemy rozwazy¢ taka mozliwo$¢ od strony pojecia metody
ksztatcenia. Wskazany wyzej sposob myslenia o procesie ksztatcenia prowadzi bowiem
do zawegzenia pojmowania metod dydaktycznych do ich technicznego wymiaru. Tym-
czasem maja one jeszcze inne wymiary, z ktorych dwa: epistemologiczny i kulturowy,
chcemy wskaza¢ ponizej. Uwazamy bowiem, ze oprocz proceduralnego opisu czynnosci
wykonywanych przez nauczycieli i uczniow (wymiar techniczny), metody ksztalcenia sa
konstruktami wynikajacymi z zalozen co do natury poznania i wiedzy, a takze specyficz-
nych dlan metodologii wytwarzania metod ksztatcenia (wymiar epistemologiczny). Meto-
dy ksztalcenia sg takze swego rodzaju soczewka kulturowa, w ktorej narzedzia i rozmaite
formy ,,bycia razem” podmiotéw edukacyjnych ogniskuja si¢ i ulegaja swoistemu ,,zwie-

3 Pominieto zawarte w oryginale podkre$lenie cze$ci cytowanego fragmentu.
4 W oryginale caly cytowany fragment jest podkre$lony.
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lokrotnieniu” strukturyzujac tworzenie si¢ konkretnych praktyk edukacyjnych (wymiar
kulturowy).

Postaramy si¢ uprawdopodobnic te tezeg, ilustrujac ja przyktadem pedagogii Marii
Montessori, odwolujac si¢ przy tym do kategorii ,,przygotowanego otoczenia” (Montes-
sori, 1912: 62). Traktujemy bowiem wybrang egzemplifikacj¢ jako przyktad o szczegol-
nym znaczeniu, zarowno ze wzgledu na jego cechy formalne, jak i potencjalng wartos§¢
dla wspotczesnych polskich dyskursow edukacyjnych gloszacych hasto ,,koncentracji na
dziecku”. W kategorii przygotowanego otoczenia trudno bytoby mowié o jednoznacznej
hierarchii omawianych przez nas wymiarow. Raczej nalezatoby wskazac, ze pozostaja one
w Scistym zwiagzku, przenikajac si¢ wzajemnie i stad sg jednakowo istotne dla problema-
tyki metod ksztatcenia.

Ponizsza prezentacj¢ wymiardw metod ksztalcenia rozpoczynamy od analizy wymiaru
technicznego, poniewaz niezaleznie od naszej uwagi dotyczacej rownorzednosci znacze-
nia omawianych wymiaréw, wydaje si¢ on by¢ dominujgcym zaréwno w obszarze dydak-
tyki ogolnej, jak i praktyk edukacyjnych.

1. Wymiar techniczny

Metoda ksztatcenia jest opisem czynnosci nauczyciela i uczniow, ktore w zatozeniach
maja charakter ksztalcacy, czyli prowadza do zmian rozwojowych podmiotéw edukacyj-
nych (zar6wno ucznidw, jak i nauczycieli). Zgodnie z grecka etymologia methodos ozna-
cza droge, ktorg podaza sie w $lad za kim$, a wiec drogg, ktorg kto$ kiedy$ przeszedt,
ktora idzie si¢ po raz kolejny (zob. np. Gadamer 2004). Owo naznaczenie powtorzeniem
odniesione do uniwersum kultury industrialnej — a zatem do historycznego kontekstu upo-
wszechnienia si¢ instytucji szkoty — formalizuje si¢ w pojeciu procedury. W ten sposédb
metode ksztalcenia ujmuje si¢ jako w pelni powtarzalny zestaw nast¢pujacych po sobie
czynnosci ucznidéw i nauczycieli. W skrajnych przypadkach uznaje si¢, Ze te czynnosci sg
tozsame z zachodzeniem proceséw nauczania i uczenia sie.

Redukcja rozumienia metody ksztalcenia do tego wymiaru moze prowadzi¢ do zapo-
znawania pierwotnych uwarunkowan jej konstytuowania si¢, i w konsekwencji akontek-
stowego przeszczepiania na grunt praktyk edukacyjnych o odmiennych rodowodach.

Dla przyktadu wprowadzanie metod aktywizujacych — organicznie zwigzanych ze
strategiami wywodzacymi si¢ z konstruktywizmu psychologicznego i spotecznego — na
grunt strategii transmisyjno-reprodukcyjnych powoduje transformacje¢ rdzenia znacze-
niowego samego pojecia ,,aktywizacja” i co za tym idzie, wpisania jej w logike szkotly
tradycyjnej, logike wynikajaca z charakterystycznych dlan celow. Tu aktywizacja ucznia
nie musi wigzac si¢ z samodzielnie podejmowanym wysitkiem poznawczym, a oznaczaé¢
moze na przyktad aktywizacj¢ ruchowsq. Inaczej rzecz ujmujac, dowodem aktywizacji
uczniéw miatoby staé si¢ np. ich poruszanie si¢ po klasie szkolnej. Nie inaczej dzieje si¢
w przypadku znaczenia frazy ,,aktywizacja intelektualna”, ktéra w szkole tradycyjnej sil-
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nie determinowana jest przez kierownicza rol¢ nauczyciela w procesie ksztalcenia, co po-
zostaje w sprzecznos$ci z wyktadnig ,,aktywizacji intelektualnej” w jej pierwotnej formule.

2. Wymiar epistemologiczny

Ksztalcenie mozna jednak ujmowaé nie tylko jako produktywng prace ukierunkowana
na przewidywalne (pozadane) wyniki, ale takze jako otwarty proces tworzacy okazje do
konstruowania wiedzy (zob. np. Klus-Staniska 2002: 83-95). Z tego punktu widzenia me-
tody ksztalcenia opisujg droge, ktora proponuje si¢ uczniom w procesie poznania, i w tym
sensie zakladajg one odpowiedzi na pytania o natur¢ ludzkiego poznania i wiedzy oraz
o podstawe uprawomocnienia jednego i drugiego.

Dla przyktadu, metody wyktadu, dyskusji czy projektéw wiaza si¢ z radykalnie innymi
zatozeniami dotyczacymi natury ludzkiego poznania i uczenia si¢. W najwigkszym skrocie
metoda wykladu zaktada, Ze procesy te maja charakter pojgciowy i eksplicitny; metoda
dyskusji — Zze sg one stymulowane przez intersubiektywne, dynamiczne, symboliczne in-
terakcje 1 majg charakter jezykowej eksploracji; metoda projektow natomiast — ze sg one
$cisle zwigzane z dzialaniem prowadzacym do tworzenia wlasnych, autorskich dziet.

W ramach tego zréznicowania wiedz¢ mozna traktowac jako zbiér informacji o cha-
rakterze addytywnym, badz jako zestaw procedur postgpowania z informacjami, co uwi-
dacznia si¢ cho¢by w popularnej klasyfikacji metod ksztatcenia (zob. Okon 1998) jako
podziale na metody asymilacji i metody samodzielnego odkrywania wiedzy. Konsekwen-
cja odmiennego rozumienia kategorii ,,wiedza” w edukacji sg r6zne podejs$cia do kwestii
rozwoju ucznia, ktéry rozumiany by¢ moze jako zmiana o charakterze kumulatywnym ta-
czaca si¢ z przyrostem ilosciowym, podczas gdy w drugim z wymienionych przypadkow
podkresla si¢ jakoSciowa naturg przeksztatcen rozwojowych, skupiajac si¢ na odmiennych
strategiach poznawczych.

Wymiar epistemologiczny metody wigzemy takze z samym procesem konstruowania
metod ksztatcenia, ktory w zgodzie z tradycyjnym podziatem moze mie¢ charakter deduk-
cyjny badz indukcyjny. Inaczej rzecz ujmujac, idzie o to, ze moga one by¢ wyprowadzane
z sadow a posteriori albo a prori.

W pierwszym przypadku metoda wychodzi od tzw. ,,zgeneralizowanego ucznia” (Za-
lewska 2013: 42), ktory jest tworem spekulatywnym, definiowanym przez uniwersalizo-
wane zasady wynikajace z zatozen co do natury jego procesow poznawczych i kondycji
spotecznej. Kanoniczna w polskiej dydaktyce ogolnej klasyfikacja metod ksztatcenia, np.
w ujeciu Cz. Kupisiewicza (1973) oraz W. Okonia (1998), opiera si¢ na tym wlasnie spo-
sobie wnioskowania. Przeciwwaga dla takiej formuly konstruowania metod ksztatcenia
bytaby — zgodnie z przedstawionym przez nas rozréznieniem — droga indukcyjna, ktorej
punkt wyjscia stanowia pojedyncze obserwacje empiryczne bgdace podstawg uogdlnien.

Obie drogi wytwarzania metod prowadza w rezultacie do wyartykutowania ogélnych
zasad odno$nie do metod ksztatcenia. Jednak niezaleznie od odmiennych drog docho-
dzenia, dokonuje si¢ w obu przypadkach kodyfikacji, a zatem metody przyjmuja forme
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hipostazy. Ow proces, a zarazem jego stan finalny, oddaje celnie metafora skamieniatej
metodyki, w ktorej metody ksztatcenia traktowane sg jako zbidr elementow adaptowanych
co prawda na grunt praktyk edukacyjnych z uwzglednieniem specyficznego charakteru
i zmiennych parametréw tych praktyk, lecz bez naruszania ich rdzenia znaczeniowego.
Nie wyklucza to wprawdzie adekwatnego i trafnego doboru sposobow pracy z uczniem,
jednak stanowi barier¢ w zakresie przedefiniowywania senséw dostgpnych metod, a takze
wytwarzania metod nowych. Niezaleznie zatem od tego czy jest wytwarzana dedukcyjnie,
czy indukcyjnie, metoda ksztalcenia stanowi staty i jednolity wzorzec postgpowania dy-
daktycznego, ktorego poreczno$é wyraza si¢ w dostownej aplikowalnosci.

Czy mozliwe jest wyjscie z tego impasu? Czy jest mozliwe taka konstytucja metod
ksztatcenia, w ktorej konkretny, empiryczny kontekst ich uzycia bytby niezbywalnym ele-
mentem ich konstrukcji? Upatrujemy takiej mozliwosci w abdukcji (Pierce 1955: 150),
ktéra polega na wnioskowaniu o danym przypadku na podstawie zebranych danych em-
pirycznych (kontekstowych) oraz wiedzy ogdlnej, prowadzacej do postawienia hipotezy
w zakresie badanego przypadku (zob. takze Svennevig 2001). W odniesieniu do interesu-
jacej nas problematyki metod ksztatcenia abdukcja oznacza zatem taki sposéb ich (re)kon-
struowania, w ktérym wychodzi si¢ od konkretnej obserwacji ucznia — podobnie jak w in-
dukcji — lecz w relacji z aktualnie dostgpng wiedza profesjonalng, nieustannie wytwarza
si¢ sady o charakterze hipotez o ograniczonym zasiggu i stopniu pewnosci. Abdukcyjne
podejscie do metod ksztalcenia czyni z nich ukontekstowione, a jednocze$nie pozostajgce
w $cistej relacji z teoria, hipotetyczne w swej formie, a zatem i podatne na transformacje,
sposoby pracy z uczniem.

Warto w tym miejscu jeszcze raz podkresli¢, ze o ile zarowno dedukcja, jak i indukcja
prowadza do tworzenia zamknigtego rezerwuaru klasyfikacji odnoszacych si¢ zaro6wno do
samych metod jak i praktyk edukacyjnych, o tyle metoda ksztalcenia wyprowadzana na
drodze abdukcji jest swoistg mysig stabg (Vattimo 2006) ,,chronigcg” niepowtarzalno$¢,
otwartos¢ i podmiotowy charakter praktyk edukacyjnych.

3. Wymiar kulturowy

Znaczenie kultury dla procesow edukacyjnych ze szczegdlng moca ujawnito si¢ pierw-
szej potowie XX wieku. Uwidoczniato si¢ to zarowno w socjologiczno-antropologicznych
analizach kultur tworzonych przez instytucje szkoty (np. Waller 1932), jak i w odniesie-
niu do kulturowych narzedzi (a szczeg6lnie narzedzi symbolicznych) dla funkcjonowania
irozwoju procesow poznawczych uczniow (Wygotski 1995 [1934]). Te dwie perspektywy
wskazuja tez dwa podstawowe sensy kulturowego wymiaru metod ksztatcenia.

Kazda metoda ksztatcenia jako odpowiedZ na pytanie ,,jak ksztatci¢?” stanowi pewien
koncept, czyli jest ludzkim pomystem radzenia sobie z problemem narzucanym ludziom
przez $wiat. Jako taka jest ona zbudowana z kulturowych narze¢dzi zaréwno tych mate-
rialnych (tablica, kreda, tablet...), jak i tych symbolicznych (wyjasnianie, obrazowanie,
modelowanie, opowiadanie etc.). Co wiecej — jak przekonuja chociazby badania M. Fo-
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ucaulta (np. 1998) czy P. Bourdieu (1990) — metoda ksztalcenia jako sposob organizacji
pracy uczniow i nauczycieli jest takze w szerszym znaczeniu wyrazem pewnej dominu-
jacej kultury. Wynika ona z przyjecia okreslonych zatozen dotyczacych dopuszczalnych
i niedopuszczalnych zachowan, typu pozadanych relacji miedzypokoleniowych i we-
wnatrzpokoleniowych, stosunku do wladzy i jej powigzania z wiedza, a takze samego
znaczenia wiedzy 1 jej ideologicznych zrodet. Metoda ksztalcenia jest zatem zawsze wy-
razem jakiej$ wizji $wiata spotecznego, tego, co w nim wazne (illusio), a co nie, tego, jak
si¢ w tym $wiecie poruszac, jakie sg mozliwe drogi postepowania cztowieka etc. Ponadto,
poniewaz w kazdym dziataniu pedagogicznym taka wigzka zalozen jest ,,zaprzegnieta do
pracy”, metoda ksztalcenia zastosowana w pracy nauczyciela z konkretnymi uczniami
strukturyzuje ich ,,bycie razem”, przyczyniajac si¢ w ten sposob do uksztattowania si¢
wzajemnie podzielanych przez nich znaczen przypisywanych rzeczom i sytuacjom (por.
Berger, Luckmann 2010), czyli wspottworzy kulturg edukacyjng danej zbiorowosci pod-
miotow edukacyjnych (Bruner 2006).

4. Przygotowane otoczenie — trzy wymiary

Biorgc pod uwage ograniczenia wynikajace z objetosci prezentowanego tekstu, nie spo-
sob dokona¢ systematycznej i wyczerpujacej prezentacji omawianych wymiaréw metod
ksztatcenia w pedagogice Montessori w ogole. Stad na uzytek niniejszego artykutu wy-
bieramy kategori¢ przygotowanego otoczenia ze wzgledu na jej kluczowe znaczenie dla
mysli montessorianskiej, jak i wigzgce si¢ z nig mozliwosci poglgbionej prezentacji inte-
resujacych nas wymiaréw metody ksztalcenia.

Opisujac koncepcje przygotowanego otoczenia, warto mie¢ na uwadze wskazane
przez jej Autorke trzy aspekty, ktore je konstytuuja: materialny, strukturalno-dynamiczny
oraz osobowy (Miksza 2010: 43). Aspekty te nie sa wprawdzie tozsame z opisywanymi
przez nas wymiarami metod ksztalcenia, tzn. Zaden z nich nie powinien by¢ identyfiko-
wany wylacznie w obrebie jednego z przywolywanych wymiarow metod, niemniej takie
redukcyjne ujecie tworzy okazje do zilustrowania ,,pracy” owych wymiar6w w ramach
jednej kategorii pedagogicznej, jaka w tym przypadku uczyniliSmy pojecie przygotowa-
nego otoczenia.

Aspekt materialny przygotowanego otoczenia odnosi si¢ do budynkéw i umeblowania,
ale nade wszystko do tzw. materialu rozwojowego (tamze), ktory w nomenklaturze tra-
dycyjnej dydaktyki zakwalifikowany zostatby jako srodki dydaktyczne’, a zatem dotyczy
technicznego wymiaru metody. Koncentracja wylacznie na tym wymiarze prowadzi do
zapoznawania dwoch pozostatych, przyczynia si¢ — w przypadku metody Montessori — do
redukcjonizmu w odczytywaniu i fetyszyzacji materiatu rozwojowego, i w konsekwencji
do algorytmizacji nauczycielskich praktyk. Dotyczy to takze form i zakresu prezentacji

5 Owo zréznicowanie terminologiczne jest w pedagogice Montessori zabiegiem celowym poniewaz od-
syta do innych funkcji przedmiotow, ktére wykorzystuje sie w edukacji dziecka. Ow watek — jakkolwiek
wazny — pozostaje poza glownym obszarem naszych dociekan.
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mys$li montessorianskiej w toku edukacji nauczycieli, gdzie pedagogika Montessori iden-
tyfikowana jest z zestawem pomocy dydaktycznych wraz ze skodyfikowanymi procedu-
rami ich uzycia®.

Drugim z uwzglednionych przez Montessori aspektow przygotowanego otoczenia jest
aspekt strukturalno-dynamiczny, gdzie w Srodowisko dydaktyczne wpisane sa m.in. zato-
zenia dotyczace przebiegu poznawania, ale rowniez charakteru wiedzy ucznia. W osobiste
obcowanie z przedmiotem wpisana jest idea samodzielnego konstruowania wiedzy, ale
takze odkrywania relacji zachodzacych w §wiecie oraz zasad konstytutywnych dla jego
funkcjonowania, co znajduje swoje odzwierciedlenie w przywotywanej w tym kontekscie
metaforze makroswiata w mikroswiecie (tamze: 64).

Nie inaczej rzecz ma si¢ z koncepcja rozwoju implikowang poprzez aspekt struktu-
ralno-dynamiczny przygotowanego otoczenia. Rozwoj w tak pomys$lanym Srodowisku
dydaktycznym postrzegany jest jako (zwlaszcza na etapie przedszkola) proces silnie
zindywidualizowany, ale przebiegajacy przy wsparciu nauczyciela, ktory — w oparciu
o wnioskowanie abdukcyjne — permanentnie wypracowuje metody stymulacji rozwoju
konkretnego dziecka, w konkretnej sytuacji dydaktyczno-wychowawcze;j.

W tym miejscu trzeba zwrdci¢ uwage na specyficzng interpretacje terminu indywi-
dualizacja odzialywan edukacyjnych. Jej istoty nie stanowi bowiem wybor z rezerwuaru
gotowych i dostgpnych (a zatem w pewnym sensie ,,skamieniatych”) metod ksztatcenia,
ale raczej wytwarzanie sposobow pracy z uczniem, dla ktorych kontekst stanowi konkret-
na sytuacja dziecka. Przy czym proces ten odbywa si¢ w relacji do wiedzy pedagogicznej
aktualnie uznawanej za wigzaca.

Trzecim z poruszanych przez nas wymiaréw metod ksztalcenia jest wymiar kulturo-
wy, ktorego egzemplifikacj¢ stanowi w pedagogice Montessori osobowy aspekt przygo-
towanego otoczenia (tamze: 82). Tworza go wszystkie podmioty edukacji, czyli uczen,
nauczyciel i rodzice. Koncepcja §wiata spotecznego w ramach osobowego aspektu przy-
gotowanego otoczenia jawi si¢ jako ta, w ktorej na plan pierwszy wysuwa si¢ wzajemna
pomoc, zrozumienie i zaufanie, ktore to moga si¢ materializowac wylgcznie w warunkach
wolnosci podmiotow do stanowienia o sobie, tym samym gwarantujac prawo do wspot-
uczestniczenia w procesie edukacji, przy czym szczegolne miejsce zajmuja tu uczniowie
jako jego gtowni beneficjenci (Montessori, 1995: 221) .

Kazdy z wymienionych podmiotéw nadaje temu procesowi okreslone sensy odwotujac
si¢ do osobistych celow, aspiracji i mozliwosci przy uzyciu dostepnych narzedzi kultury,
przy czym pozadany jest tu ich dialog, co minimalizuje niebezpieczenstwo wydziedzicza-
nia dzieci z kultury, ktora stanowita przestrzen ich socjalizacji pierwotnej, bowiem zostaje
ona ,,dopuszczona do glosu” i jest jednoczesnie istotna z punktu widzenia konstruowania
metody ksztatcenia. Rowniez zachowania uczniéw oceniane sa w odniesieniu do liberal-
nie pojmowanej koncepcji wolno$ci, w ktorej granice swobody podmiotu wyznaczone sa

¢ W takiej postaci pedagogika montessorianska, a raczej to, co za nig w tym ujgciu uchodzi, staje si¢

fatwym obiektem krytyki, w ktorej akcentuje si¢ nomen omen jej kulturowa nieadekwatnos¢ (zob. np.
Hessen 1997: 88).
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przez nienaruszalno$¢ dobra innego cztowieka, co w ewidentny sposob odwotuje si¢ do
idei spoleczenstwa demokratycznego.

przygotowane
otoczenie

kultura

aspekt osobowy

Rys. 1. Techniczny, epistemologiczny i kulturowy wymiar metod ksztalcenia na przyktadzie katego-
rii przygotowanego otoczenia w pedagogice Marii Montessori

Zrédto: Opracowanie wiasne. Projekt graficzny Aleksandra Zukowska.

Trzeba zwréci¢ teraz uwage, ze — zgodnie z tym, co juz podkreslaliSmy — trzy aspekty
montessorianskiego przygotowanego otoczenia nie pokrywaja si¢ w petni ze wskazanymi
wczesniej trzema wymiarami metod ksztatcenia. Material rozwojowy, architektura prze-
strzeni i umeblowanie jako sktadowe aspektu materialnego, odsytajg nie tylko do tech-
nicznego wymiaru metody Montessori, ale takze do wymiaru epistemologicznego i kul-
turowego. Tworzg one przeciez ramy, w ktorych dziecko eksperymentuje, czy pracuje
intelektualnie (por. Kruk 2008), a jednocze$nie jest z innymi, wchodzi z nimi w takie, a nie
inne relacje (por. Hall 2005). Ramy te sg ponadto wyrazem danego momentu w technicz-
nym, spolecznym i estetycznym rozwoju okreslonej kultury.

Podobnie osobowy aspekt przygotowanego otoczenia oprocz kulturowego wymiaru
metody Montessori odsyta do wymiaru technicznego i epistemologicznego. Dialogowanie
edukacyjnych podmiotow poza kulturowo usankcjonowanymi zatozeniami dotyczacymi
konstytutywnych dla podmiotowosci walorow wolnosci i rozumnoscli, jest przeciez z jed-
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nej strony pewna procedurg, ktora mozna profesjonalnie lub nie, wdrozy¢ i przeprowadzié
w okreslonych sytuacjach, a z drugiej strony zaktada ona na przyktad, ze ludzie, rozma-
wiajac ze sobg szczerze — uczg si¢.

Podsumowanie

Na oméwionym przyktadzie pedagogiki Montessori staraliSmy si¢ wykaza¢ wspolzalez-
no$¢ trzech wymiardw metod ksztatcenia, a w rezultacie takze konieczno$¢ uwzglgdniania
ich w procesie zardowno wyboru danej metody, pracy z nig, jak i antycypowania mozli-
wych konsekwencji jej zastosowania. Niebezpieczenstwo zapoznawania badz nadmier-
nego eksponowania wylacznie jednego z nich przyczynia¢ si¢ moze do jej dekontekstu-
alizacji, przeksztatcania si¢ w obezwladniajaca totalno$¢, a tym samym do zamykania na
refleksje¢ i rzeczywista zmiane.

Samo wyodre¢bnienie wiclowymiarowos$ci metod ksztalcenia prowadzi nas oczywiscie
do kolejnych zagadnien, wérdd ktdrych najistotniejszym wydaje si¢ by¢ redefinicja istoty
procesu ksztalcenia, ktorego nie mozna traktowa¢ w ciaggle dominujacy — naszym zda-
niem — sposéb jako efektywnej badz nie, produkcji zatozonych wczes$niej poznawczych
osiggnie¢ ucznia.
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Summary

Intercultural competencies of Polish and Kazakh teachers
explored in their Facebook profiles

The aim of the study was to analyze Facebook profiles of teachers in Poland and Kazakhstan as the
virtual educational space where intercultural competencies are manifested and further developed.
The rationale for intercultural learning was derived from the pedagogies of Abay and Korczak while
the list of attitudes, skills and knowledge to be observed was adapted from Deardorft’s (2009)
model. Digital ethnographic research approach was used for capturing teachers’ behavior and arti-
facts in the field site. Teachers collaboration on a divergent problem and focus discussion afterwards
provided further narrative material of reflective nature. The results suggest that Facebook profiles
show ample evidence of competent intercultural behavior; they could be considered as e-portfolios
and further researched for development of proper educational and validation tools for teacher train-
ing involving global networks.

Keywords: intercultural competences, Facebook, digital ethnography, teacher training,
e-portolio

The country cultural contexts

Intercultural learning has become a dominant buzz notion in teacher training and develop-
ment world-wide. While Higher Education institutions formally accept the need for struc-
tured courses and validation of intercultural competences, the instances of good practices
dealing with the challenge are still rare. The more networked with mobility opportunities
and information shared online learning becomes - the more it requires regulation skills and
critical choices of inter-culturally competent individuals and teams (Brand-Gruwel 2009).
Organizations thrive when their students or personnel are able to build their own culture,
that is values, beliefs and norms held by the entire community which shape how individu-
als interact with each other and the rest of the world. Engaging the diversity of the cul-



Intercultural competencies of Polish and Kazakh teachers explored... 57

tures which students, faculty members or employees are willing to share and connect with
needs both special instruction, but more importantly it has to be supported at the systemic
grassroots level. The declared positive attitude of the faculty towards interaction with rep-
resentatives of even distant cultures is not enough to model and train the new creative class
capable of mobilizing untapped intercultural resources and collaborative problem solving.
Social context, adequate instruction and feedback for students must at least be included in
undergraduate education while intercultural learning which happens outside the campus
should be validated by the Higher Education systems of quality assurance (Lee 2012).

The local socio-cultural contexts of Poland and Kazakhstan must be viewed as a chal-
lenge rather than opportunity for educational change towards engaging diversity from
early learners to university graduates. Both mainstream communities value most social
ties with family and close friends of similar backgrounds. Their “bonding social capital” is
strong, but may hinder community development and innovation, when it is not augmented
with “bridging capital” (willingness to cooperate with distant friends and workmates).
Only then is the specific community able to build the most precious kind of social capital
referred to as “linking”. This in turn encompasses willingness to reach out to dissimilar
people in dissimilar situations, those outside of the community, thus enabling members to
mobilize a far wider range of resources than are available locally or within one nation/state
(Woolcock 2001). Polish mainstream society and its culture are still not friendly enough
for students and entrepreneurs with high motivation for “linking” diverse ideas with new
resources. Environments based on trust, transparent law, and participatory inclusive so-
cial mechanisms are difficult to find in Poland not excluding its educational institutions
(Czapinski 2009). In spite of dynamic socio-economic transformations Kazakhstan is still
based on family or clan contracted culture and over 85% of the population mistrusts each
other while 79% depends on the close ones for resources sharing and career development
(Antfi 2010).

Rationale and pedagogical authorities

Poland and Kazakhstan both share tragic pasts of oppression by their neighbors which
makes intercultural learning a very complex process and challenges teachers as agents of
change. In their own education they could choose between the whole range of approaches
to intercultural learning, but for the purpose of this article the two most inspirational fig-
ures for each country teachers will be analyzed: Abay and Korczak.

For Abay any cultural encounters had to be prepared by solid moral and ethical learn-
ing within the local values that is within folk creative activity and Islamic religious beliefs.
This ethical basis stands beyond rational utilitarian-pragmatic knowledge, opposes as-
similation, and dilution of the national spirit, including “avoiding the Russian sins” (Abay
1972). The aim of attachment to a distinct culture is to find genuine independence or sov-
ereignty. Abay did not approve of “Kazakhs who sent their children to study in Russian
schools to use their literacy as an advantage in their disputes with tribesmen”. The most
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complicated and the most important issue of “intercultural enlightenment” according to
Abay was to cultivate humanity (“Adam bo” — to be the first human). “Having learnt the
language and culture of other nations, a person becomes equal among them, does not hu-
miliate himself with useless requests”(Abay 1972). Deliverance from servility is achieved
not via the acquisition of wealth or power, but via giving one’s own personality the status
of an equal subject in the development of the united world cultural space.

Abay’s concept of the “conscientious mind” assumes that intercultural learning hap-
pens through dialogue which is not just an intellectual “search for the truth”, but more
importantly the faith-based enquiry appreciating human diversity resulting from gender,
age, ethnicity, religion, social class and family history. The differences, oppositions and
positions revealed through dialogue of Abay’s conscientious mind” are not repressed but
turned into a net of equal relationships, beyond hierarchy, selection or superiority: no
single culture or national image of the world is superior to the others, so that the masculine
essence ceases to dominate the feminine, the adult’s over the child, the West over the East,
Europe over Asia.

Korczak’s concept for interculturally valid education was not derived from any spe-
cific ideological or philosophical perspectives, but was created as a tool to improve the
learning environment in the interests of children. He understood that teachers can be the
driving force for inclusive, intercultural education. Being a humanist, he believed in the
uniqueness of each child and the particular historical, social, cultural, and political context
of each setting. He also stressed that coercive authority or remote, impersonal theory can-
not rule over a personal knowledge and understanding of human diversity which must be
encouraged by educators through trustful relationships, modelling and inspiring readings.
In his novel “Krol Macius$ I” Korczak explored intercultural relations between different
ages, social positions, ethnic differences to point to endless and powerful possibilities for
mutual respect, understanding and appreciation, but this does not occur on its own without
effort, dedication, patience, and education.

Every child who does not fit the general law must become a legitimate exception. In this
case, too, what is needed is conscious, creative and devoted thought on the part of the
teacher (Korczak 1914).

Korczak argued that the teacher should be an autonomous thinker and a lifelong inquirer
into how exceptional learners are and how their diversity resulting from the complexity
of their racial, social and cultural background may enrich the educator’s competences and
how it can contribute to the wisdom of the entire learning community. Korczak’s revolu-
tionary approach was to use the perspective of the children, including them in the process
of designing their own education for a life full of dignity and fulfillment. He insisted that
the teacher should respect a young learner as an actual person rather than as “a man to be,
somebody of the future”, the ultimate expert, a unique “research center” who can observe
herself and others for 24 hours, feel, record and understand most of the emotions, access
distant memories, create or recreate stories from her heritage (Korczak 1914).
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Korczak was also the precursor of drama as a tool for intercultural engagement of teach-
ers and students in educational enquiry. He experimented with status, choosing real life
dilemmas for the young learners and allowing them to speak from multiple perspectives,
including the voices of authority they could have assumed. He noticed that the less exposed
to intercultural interactions the children had been, the more they benefited from role and
perspective taking, liberating themselves from limiting patterns of language and behavior.

Competency model for evaluation

While conceptualizing intercultural education can be derived for Polish and Kazakh teach-
ers from the works of Korczak and Abay, the inquiry into their professional competences
will be based on elements of the Finish model for developing and validating social com-
petences as part of higher education learning outcomes (Jagietto-Rusitowski 2011). The
essence of the model is its multi-perspective assessment of the individual as a member
of a specific culture, the context of her/his intervention, the actual behavior (self-control
and contribution to teamwork value adding) and the interplay of interest vested in the
intervention. The assessing perspective must include at least the agent herself, peers, and
a representative of an employer. The evidence of competency should come from actual
intervention, narrative reflection on that intervention, as well as paper-and-pencil test re-
sults. E-portfolios have proved the most pragmatic form of evidence presentation so far in
the European context of validating intercultural competences as networking social com-
petences (Jagietto-Rusitowski 2012).

The effectiveness of intercultural interventions will be determined therefore by the
individual while the appropriateness will only be evaluated by the other person — with
appropriateness being directly related to cultural sensitivity and the adherence to the
cultural norms of that person (Deardoff 2009). Based on recent intercultural studies the
essential attitudes, knowledge and skills can be listed as the basic frame of reference for
the research group of this report. Openness, curiosity, and discovery which imply a will-
ingness to risk and to move beyond one’s comfort zone while communicating respect
to others, proved essential to demonstrate that others are valued. As attitudes they are
fundamental to the further development of the knowledge and skills needed for intercul-
tural competence. In regard to knowledge, cultural self-awareness (meaning the ways
in which one’s culture has influenced one’s identity and worldview) must be prior to
a culture-specific knowledge or deep understanding other world views, sociolinguistic
awareness with understanding the reality from others’ perspectives as the ultimate cogni-
tive achievement. The skills that emerged from the studies included the acquisition and
processing of knowledge: observation, interpretation and relating new elements to mean-
ingful previous cognitive concepts.

These attitudes, knowledge, and skills ideally lead to flexibility, adaptability, an ethno-
relative perspective and empathy. An ability to see from others’ perspectives and to re-
spond to them according to the way in which the other person desires to be treated may be
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reached by individuals in varying degrees of success and manifest in diverse forms. The
summation of the attitudes, knowledge and skills, as well as the internal outcomes, is dem-
onstrated through the behaviour and communication of the individual, which become the
visible outcomes of intercultural competence experienced by others. Intercultural compe-
tence must be intentionally addressed in programs, orientations, experiences, and courses
(Lee 2012). One may become inter-culturally competent in a variety of ways (readings,
conferences, workshops and courses, everyday face-to-face as well as virtual interac-
tions), but in order to achieve the full acquisition of competency, one must be immersed
in the culture (Trimble 2009). Intercultural competence is a lifelong process — there is no
one point at which an individual becomes completely inter-culturally competent. Thus, it
is important to pay as much attention to the development process — of how one acquires
the necessary knowledge, skills, and how one transforms his or her attitudes — as one does
to the actual aspects of intercultural competence and as such, critical reflection becomes
a powerful tool in the process of professional development. The overall elements can be
visualized through the following model, thereby providing a framework to further guide
efforts in developing and validating intercultural competence:

( )
® Respect R ®  Cultural self-awareness SA

® Openness O ®  Culture-specific
expertise SE

®  Curiosity & discovery C&D
®  Ability to observe,
interpret
and relate OIR

ATTITUDES KNOWLEDGE & SKILLS
—— _
EXTERNAL OUTCOME INTERNAL OUTCOME
®  Effective & appriopriate
communication across ®  Adaptibility & flexibility AF

cultures CAC . .
®  Ethnorelative view EV

®  Value-adding behaviour o
in intercultural situations VAB J L Empathy E

Fig. 1. Intercultural Competence Model (own representation and codes)

Source: D. Deardorff (2006), The Identification and Assessment of Intercultural Competence as a Student Out-
come of Internationalization at Institutions of Higher Education in the United States. “Journal of Studies in
International Education”, fall 2006, 10, p. 241-266.
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The study group and procedures

The aim of the study was to analyze the Facebook profiles of teachers in Poland and Ka-
zakhstan as the virtual educational space where intercultural competencies are manifested
and further developed. The study adapted a digital ethnographic research approach com-
bining observation and interviews on related content and behavior of selected teachers in-
teracting with each other on Facebook. The researched group was made up of 20 in service
teachers (10 from each country) from early (pre-school and elementary) to higher educa-
tion (PhD students or docents at affiliated universities), who accepted invitations from the
authors of the study. The agreed system for sending the invitations was a previous involve-
ment in educational programs mutually recognized as aiming at enhancing intercultural
experiences. The common project was Odyssey of the Mind coaches’ applied creativity
training. In Poland the teachers had participated in drama-related seminars and projects
(e.g. DICE, Wybrzezak-Ciboly 2010). In Kazakhstan the invited teachers were involved
in training and developing intercultural educational programs within the framework of
a school subject called “self-knowledge” (Nysanbayev 2004). Additionally 6 Polish and 3
Kazakh teachers took part in an interactive part of the Stanford on-line “Creativity crush
course” and shared their presentations with the remaining study participants through slide-
share program. The task was a typical divergent problem for teamwork in which partici-
pants from distant locations had to brainstorm creative uses of different kinds of bread to
promote intercultural learning.

The observation focused on the defined virtual world scope of fieldsite containing
prospect evidence of inter-culturally competent interactions such as shared photos, invited
friends, likes, posts, and chatlogs, shared video posts, and comments, networks and inter-
est groups, time axis (last activities), places. The researched subjects accepted invitations
as the researcher’s friends making the observation process participatory and extended over
the period of 2 months with the informed consent to access the published material, being
prepared to reflect on their social site activities as well as the interactive project. After the
observation period, including the time for the interactive project, a focus group discussion
took place through Skype meeting facilitated by the authors.

The results presentation

Through an inductive analysis approach, the data from the Facebook fieldsite was coded
and arranged into the following categories (with 1. as universal, 2. Polish-specific, 3. Ka-
zakhstani) as elements of the intercultural competence model:
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Table 1. Evidence of intercultural competencies in Facebook profiles (collaborative summary)

seminars, workshops, trip
check-ins — C&D

Fieldsite Competences Internal outcomes External outcomes
Photos, | Profile photos feature 1. human suffering images | 2. final intercultural project
videos subjects 1. against culture |and video evidence — E presentations by students
specific background — CS | 2. minority identity, anti- |- VAB
interethnic classes, study/ | war posters — E 3. national | 3. blurred faces of subjects
action groups — C&D campaigns of religious sensitive to discrimination
3. in national costumes SA | tolerance, multi-lingual or repression — CAC
Posted ones 1. promote education — EV, AF
human rights causes — R
2. gender-equality — R,0.
3. international trophies
- OIR
Friends, |1. International, networked |2. wide spectrum of 2. membership and
places via causes, interest or educational and social rewards in problem solving
alumni and teachers backgrounds, travel or professional teams — VAB
(global) clubs — C&D foreign work contacts — AF
2. heritage, unique identity |3. orphanages, youth
—-R, C&D prisons — E
3. multilingual with large
networks, high status,
exclusive galleries versus
national monuments — SA
Likes 1. humor — SA, SE, 1. niche cultural/ 2. conflict resolution,
appreciating diversity — educational projects — EV | engaging diversity
R, global understanding 2. good (ethical) self-deeds | exchange programs — VAB
educational methods, best |—E
practice sites — OIR
3. images of status and
material success — SA
Chatlogs | 1. multilingual, resolution/ | 1. exploring cultural 1. negotiation of meaning
task oriented, witty shocks, conflicts, of respect in the context of
exchanges — C&D adaptation, stereotyping “Fred the Bred” exercise
and exclusion of/by —-CAC
students — EV, AF, E 2. respectful challenging of
3. challenging black or gender equality — CAC
white social judgments —
EV
Time- 1. invitations to key events, | 3. inter-religion greetings | —
axis intercultural conferences, | on students’ profiles — EV
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The most recurring evidence in the behavior of the observed group on their profiles
was the empathic use of posted, shared with friends, or supported by like button multime-
dia material presenting human suffering in the context of armed conflicts (Middle East,
Ukraine) and social exclusion. The most emotional reactions were evident when child
abuse, forced labor or educational exclusion cases were featured on participants’ profiles.
Agents of violence were contested by Polish and Kazakh educators even when in some
contexts their engagement (Gaza or Ukraine) could (and in two cases actually did as their
profiles were temporarily blocked) impact their status at work. Some of the comments
and the scale of sharing proved their genuine commitment to respecting or if necessary
standing up for human and in particular child rights. The longest exchanges involving
the research participants concerned cases of more local cases of educational exclusion of
children “not fitting the general law” because of their handicap, family history, “rebel-
lious” curiosity, or exceptional style of learning. Participants shared possible strategies
that should have been used to replace the incompetent behavior of some colleagues with
punitive tendencies. Websites openly pinpointing any discriminating practices by specific
educational institutions or their employees were promoted by some Polish teachers while
Kazakhstanis tended to ask valid questions (mainly to their colleagues) about strategies of
challenging stereotyping and using methods of including minority students in meaningful
projects enhancing their educational self-efficacy. Kazakhstanis expressed most concern
on their profiles about the situation of socially excluded young people in prisons and
the worrying mainstream attitude towards their fate enforced by the so called “svolotch”
(Russian word for worthless mob) stereotyping. They took the opportunities of interacting
with Polish and other international counterparts to attract more attention and allocating
more resources to the problem of resocializing of that group as they noticed “doubly”
oppressed by the Kazakh educational system. The problem was linked to early education
pitfalls and underdeveloped methods of care given to orphans who in fact contribute to
the volume and degenerated quality of the “svolotch” community in youth prisons. The
teachers behavior on their Facebook profiles proves their intercultural competency two-
fold: they show empathy for the innocent young victims of social impotency (E), but also
manifest their ethno-relative view attempting to diagnose the social mechanism that mar-
ginalizes certain ethnic and social groups by not addressing the problem at the carly stages
of education and not showing enough solidarity across the diverse cultures in Kazakhstan.

Discussion of the results

Inter-culturally competent teachers in Kazakhstan prove through their behavior on Face-
book that by being empathic to the large group of youth labeled as “svolotch” they are also
able to get to the core of the problem which may be rooted in the Kazakh culture which
passes on quick social judgments and labels. It requires some flexibility and distancing to
notice that seeing complex social mechanism in black or white categories leads to seri-
ous systemic traps. It takes some civil courage to re-define the functions of early educa-
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tion and competencies of the teachers in pre-school and elementary school to prevent the
high rate of school drop outs among the more disadvantaged children regardless of their
ethnic or religious background. While tolerance to the diversity of religion, nationality,
language, and obedience to ethnic traditions and codes are taken for granted the intercul-
tural competence of educators manifests itself in their, as Abay postulated, “faith based
inquiry” into what actually causes the pre-mature educational exclusion of certain Ka-
zakhstanis. Although posting greetings on students’ Facebook profiles on their specific re-
ligious holidays proves teachers’ ethno-relative views more focus is given to the category
of external learning outcome which includes the ability to solve intercultural problems in
a creative way to create necessary social change. Again the intercultural competence of
Kazakh teachers is twofold here. It requires their cultural self-knowledge, but also ability
to outsource the possible solutions and work in international teams on educational change
to include the “svolotch” into the mainstream schooling benefits.

Apparently contrasting, but in fact perfectly consistent with the other evidence of both
Kazakh and Polish teachers’ intercultural competency, was their specific use of humour.
It was manifested in all the observed fieldsites from profile photos to travel places en-
tries on their time axis. The “likes” they distributed among Facebook friends, posts or
events clearly promoted strong sense of humor even when the content or social message
itself was serious, related to issues of global peace, human rights, important educational
research etc. Appreciating humor was as characteristic of their behavior as recognizing
specific people and organizations for generating intercultural solutions to existing global
problems. The researcher group had contrasting networks of friends, either large or very
small, but heavily connected and active. In all cases, however, the friends came from more
than the host country and used several languages with English or/and Russian as lingua
franca. The choice of contacts appears to be based on shared values of tolerance, love of
peace, and curiosity about how problems are defined and solved in different cultural con-
texts. Both Polish and Kazakh teachers clearly avoided comments on their profiles poten-
tially triggering any display of hostility towards representatives of a specific nationality,
other culture, or religion. During the observation period they never used hatred speech
themselves, while they often stood up against cases of violence, prejudice, discrimination
via causes or peace campaigns. They stayed away from emotional exchanges on current
political issues or religious conflicts. The strongest evidence of their competency came
when one of the Polish participants shared what she believed was a funny scene from the
film “Borat” by Sasha Baron Cohen. Kazakhstanis find the whole project extremely of-
fensive to their nation and culture and once that expertise was communicated among the
Polish network apologies were accepted and the sense of humor of Kazakhstanis was not
challenged. The most sensitive issue of gender stereotypes and prostitution in Kazakhstan
was discussed in the context of educational law rather than the fiction. As in case of other
contributions to lengthy, in some cases multilingual, chats, that discussion as well was
task oriented, expressed (sometimes bilingually) as divergent questions rather than strong
opinions or final judgments. Both Poles and Kazakhstanis initiated and moderated original
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discussions with ad hoc links, photos or alternative non-fiction videos aimed at broaden-
ing the collective knowledge, perspectives, and cultural awareness on gender inequalities.

When asked in the focus group discussion why they created and maintained their pro-
files on Facebook, the informants from both countries stressed the need to stay in touch
with people who can be inspiring, and share information and professional advice. They
also reported the willingness to connect with international colleagues of strong ethical fi-
ber and a strong sense of humor at the same time. While Polish teachers emphasized their
expectations of Facebook to be the platform for meeting other educators as critical think-
ers rather than conformists who seek popularity among the biggest possible audience,
Kazakhstanis admitted the cultural difference here. Some of their networks had over 5 000
friends (with some fake identities bought on sale in Turkey) and were openly intended to
impress others as sign of high social status or threat of exerting pressure on those who dare
to challenge that status.

The focus group discussion was devoted to exploring revealed cultural difference as
some Polish teachers experienced real cognitive dissonance after honest exchanges with
their Kazakh counterparts. Participants from Poland assumed that what they should be
sharing on Facebook are highly ethical examples of their behavior like Iwona’s (43) story:

The wallet I found in Riviera Mall had more cash that my monthly salary. And what did
the good old teacher (belfer) do? There were not even second thoughts... You may call me
conformist or old fashioned but I would stop regarding myself as an educator if I did not
take the wallet to the police and get satisfaction from the gratitude of the women who had
lost the wallet.

Kazakhstnis responded that showing off with the large number of (fake in some cases)
friends and posting pictures of exclusive shopping malls has nothing to do with deceiving
anybody. It is just a way of making up for years of cultural oppression (by Soviets), pov-
erty and isolation and maybe a lame way of organizing a positive community. Gulnasyl
(32) commented:

It will soon pass and we will do more of spiritual talk over Facebook addressing each other
like nobody in the world. We are sending a lot of such messages already. In the mean-
time, however, you cannot find your poor neighbors on Facebook can you? You have plenty,
though who will be happy to join you because you seem like them. One day you may help the
poor to organize something through Facebook... The network even if not so big in reality is
still more powerful than one idealistic under-paid Kazakh educator.

Declarations of this sort should be considered as further evidence of intercultural learning
rather than hypocrisy. They stand in clear contrast to the general aims of average virtual
social network users. Users joining social networking sites, such as Facebook, first con-
form to social phenomena by joining an already heavily used site, and further conform to
societal and group pressures as they operate profiles and target specific audiences with
communications. If we understand the notion of identity on Facebook as dynamic tension
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between how users define themselves as individuals and how they connect to their con-
tacts and other online communities, in affiliative relationships we can expect the users to
employ a degree of conformity to generate understanding and become recognized by their
intended audience or social group.

The observed teachers explain their non-conformist behaviors on Facebook during
the group focus discussion by declaring flexibility allowing them to see the traps which
the need to be accepted by friends can set up for their further development. They attribute
their choices of photos, posts, and the timing of their presence on social networks to the
drive for getting the feedback from other international expert teachers, teaming up for
any intercultural project opportunities rather than just standing out on Facebook for its
own sake. They find Facebook useful for satisfying their curiosity and discovering how
different people live and solve problems, how their own cultures inspire them to dress,
eat, study, worship but, above all strategize. Facebook, however distorted, still is the most
accessible way for them to observe, interpret, and relate distant cultural wisdoms to their
everyday learning and dilemmas. A Kazakh informant (Sattar 23) declares:

I don't go to Facebook to give “likes” to celebrities or play games suggested by ads. I am
interested to know how real people function in Europe, US or Japan, what is important for
them, what stresses them, and what they would do if they had to live in my place.

Another young teacher from Poland (Luke) admits he gets on Facebook almost in real
time if something urgent is happening globally:

When I get notifications from Causes I feel responsible for checking them and pass on to
friends. I know that if there is a large group of Facebook users supporting a protest against
violence or discrimination happening somewhere far — the offenders will be warned about
it. It may be a big word, but I believe in this kind of solidarity.

Facebook users are aware that having the right network can improve their social standing
and provide access to new opportunities. On the other hand, the image and reputation they
build in this way may suffer when people with whom they are associated (offenders) act
in socially inappropriate ways. In this case being associated with negative Facebook us-
ers can be detrimental to one’s social capital gathered both through online as well offline
interactions. As networks are extremely visible on Facebook, many users demonstrate
discretion in the contacts they add to their profiles to reduce the risk of negative image.
Intercultural competence is something vital in navigating your Facebook contacts in such
a way that it serves you and your network. None of the observed teachers ever un-friended
anybody, but they had been critical in whom they invited so they could rely on those
relationships for support, but also collaborate in difficult times. The concept of making
a social impact in one’s network was a theme revealed among most research participants.
They get on Facebook to employ their influence, ignite their curiosity, and seek adventure
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as they communicate and learn from their friends and colleagues. In what they perceive as
intercultural learning experience teachers see the extension of their professional training.

The Stanford on-line creativity challenge was a good example for them of what oppor-
tunities Facebook gives for professional life-long learning. Brainstorming the alternative
uses of bread across cultures and geographical distances revealed some competencies,
deficiencies, and need for further education in the field. Cultural sensitivity or ethno-rel-
ative view was not enough to navigate through such challenges like negotiating the time
for virtual meetings or team roles in the context of creative problem solving. During the
group focus discussion it turned out that the problem offered by the Stanford scholar was
in a way culturally biased as it assumed Western concepts of problem solving by teams
with clearly defined roles (e.g. De Bono’s thinking hats). The participants seemed to get
into traps of power struggle to lead the process or author the solutions. Kazakhstanis
found the experience somehow reflected the Eurocentric view of intercultural learning
where such assumptions like English as a working language or GMT as time for virtual
meetings are taken for granted by partners further East. In the end. However, the experi-
ence was welcomed both by Kazakh and Polish participants and praised as an opportunity
for intercultural insights. It was welcomed by educators as a rare opportunity to exercise
generation of value-added solutions which otherwise do not naturally occur on Facebook.

Conclusion

The study reveal much meaningful evidence of the intercultural competencies of the teach-
ers who show strong identification with educational programs derived from the pedago-
gies based on the ideals of Abay in the Kazakh and Korczak in Polish contexts. Facebook
profiles reveal their openness, curiosity, and discovery. Their posts and commitments to
noteworthy networks manifest willingness to risk and to move beyond one’s comfort zone
while communicating respect to members of other cultures. They demonstrate their own
cultural self-awareness as well as culture-specific knowledge or deep understanding of
other world views, sociolinguistic awareness, with understanding the reality from others’
perspectives. The observed teachers appear to be sensitive to pitfalls of the educational
systems in both countries which are at the root of harming, labeling, stereotyping and
inequalities which in consequence exclude large populations from social support systems
or even sentence them to the horrors of imprisonment. Their intercultural competences
are called for especially at the early stages of education, especially in Kazakhstan where
ethnicity, poverty, or dysfunctionality of family may result in exclusion.

The limitation of the study is not just a research group which is far from being rep-
resentative of both populations in any way or the netnographic method which focuses
on meanings attributed to the listed components by the study participants rather than the
actual level of the intercultural competencies in question. The study merely explored the
possibilities of intercultural competencies as revealed in virtual spaces. The observed
teachers did not undergo any specific programs designed to produce learning outcomes.
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The study therefore did not aim at assessing such outcomes. It just pointed at Facebook as
an interesting space for both learning and recording the evidence of intercultural compe-
tencies. In the absence of more rigorous research projects involving the use of Facebook
or e-portfolios as a way of developing and validating intercultural competencies, it could
be considered by diverse stakeholders of teacher vocational training as trend setting and
opening up possibilities of further scrutiny of virtual social network spaces as platform for
intercultural learning.
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Summary
Changes in pupils’ cognitive model in the context of work on an e-textbook

We are witnessing today a phenomenon that might be metaphorically called an explosion of digital
technology. The computer and multi-function mobile telephones accompany young people inces-
santly. A lot of them hardly remember the world free of this kind of implements. G. Small, and
G. Vorgan [2011] call today’s generation of teenagers “Digital Natives” who acquire knowledge on
the Internet, and read no paper-printed information which is seen by them as too antiquated. Accord-
ing to these authors, “Digital immigrants” are newcomers to the digital world. It is adults who have
entered the world of new technologies, and who seem mistrustful and sometimes overcome by a sort
of “techno-phobia”. The difficulty of successful communication today between adults and children,
teachers and pupils, has been made even more serious by the arrival of new technologies.

MEN / The Polish Ministry of National Education / have — in their attempt to meet pupils’ ex-
pectations, and thus make the school a more attractive and modern institution — started work on an
e-textbook. My interests in that area have been particularly aroused by the situation of those pupils
who have been diagnosed with dyslectic problems. Will the proposed didactic solutions allow for al-
leviating such problems or, possibly, will they aggravate the situation? In the context of an animated
discussion about the project of an e-textbook, I intend to concentrate upon the situation of pupils
who experience considerable difficulties in the process of learning at school.

Stowa kluczowe: wielozadaniowos¢, uzaleznienie od technologii, e-podrecznik, orienta-
cja poznawcza, dysleksja

Keywords: multi-tasking, technoholism, e-textbook, cognitive orientation, dyslexia

1. Wspoélezesne kontrowersje wokél nowych technologii

Tekst, ktory chcialabym zaprezentowac, zostal zainspirowany dyskusja toczaca si¢ na
spotkaniu Gdanskiej Rady Oswiatowej w dniu 14 listopada 2013 roku, po przedstawieniu
przez prelegenta efektow prac nad testowaniem e-podrgcznika do matematyki dla klasy
VI. Wsrod cztonkdéw Rady — przedstawicieli instytucji oswiatowych Gdanska — wyraznie
zaznaczyly si¢ dwa stanowiska w kwestii przydatno$ci tego rozwigzania w procesie na-
uczania. Pierwsze z nich wyrazato entuzjazm dla podjetych przez MEN decyzji o rozpo-
czeciu prac nad technologicznym usprawnieniem pracy nauczyciela, drugie zgtaszato wat-
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pliwosci zwigzane z technicznymi i merytorycznymi aspektami wprowadzania programu
,,Cyfrowa szkota”, w ramach ktorego powstaja e-podreczniki do nauczania na wszystkich
etapach ksztatcenia. Oba stanowiska stanowig doskonaty punkt wyjscia do postawienia
glownych tez przedstawianego zagadnienia. W ramach podjetej problematyki scharakte-
ryzuje zmiany w funkcjonowaniu poznawczym wspotczesnego ucznia, traktowane jako
kontekst dla omoéwienia dotychczasowych prac nad e-podrgcznikami oraz przeanalizuj¢
dtugofalowe skutki, jakie praca z e-podr¢cznikiem niesie dla uczniéw ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sig.

Wspotezesni mtodzi ludzie — w literaturze przedmiotu nazywani ,,pokoleniem Google’a”
(Spitzer 2013) — to urodzeni po 1993 r. uzytkownicy nowych technologii, dla ktérych natu-
ralnym sposobem funkcjonowania jest nieustanne korzystanie z internetu za pomocg lapto-
pa, tabletu, smartfonu, co w istocie umozliwia nieprzerwany dostep do sieci. Wielu uczniow
nie przerywa korzystania z Internetu w czasie pobytu w szkole, czynigc to z zaangazowa-
niem, przeradzajacym si¢ czasami w natdg.

Charakterystyczna dla mtodego pokolenia jest takze wielozadaniowo$¢, rozumiana
jako korzystanie jednocze$nie z wielu urzadzen technicznych. Moze to by¢ granie w gre
komputerowa lub surfowanie w sieci z jednoczesnym odpowiadaniem na sms-y i shu-
chaniem za pomoca stuchawek muzyki w z odtwarzacza (Small, Vorgan 2011: 107), co
skutkuje stanem nieustannego bycia zajetym, czyli zwracaniem uwagi na wszystko, bez
skoncentrowania si¢ na czymkolwiek (tamze: 37). Odmienne stanowisko w kwestii wielo-
zadaniowosci zajmuje E. Miller z MIT. Przeprowadzone przez niego badania wskazuja, ze
w istocie mamy do czynienia z cigglym przechodzeniem od jednego zadania do drugiego,
nie za$ z ich jednoczesnym wykonywaniem. Zdaniem badacza prowadzi to do dekoncen-
tracji i obniza sprawnos¢ dziatania (Levitin 2015).

,Cyfrowymi tubylcy” wzrastali w §wiecie modernizujacych si¢ nieustannie nowych
technologii, a mlode umysty przyswajaja wiecej, szybciej, inaczej z nieustannie naptywa-
jacych informacji. Swoiste ADHD informacyjne wymaga ciaglego bycia on-line. Szybkie
tempo naptywania nowych informacji uniemozliwia koncentracj¢ na jednym zadaniu i za-
konczenie pracy (Small, Vorgan 2011: 107). Przeciazenie informacja i trudno$¢ w funk-
cjonowaniu bez dostepu do urzadzen technicznych powodowaé moze takze szczegolne za-
ktocenia w obszarze osobowosci. Uzaleznienie od Internetu coraz czg¢sciej rozpatrywane
jest w kategoriach klinicznych, a dyskusja — toczgca si¢ w Stanach Zjednoczonych przed
kolejnym wydaniem klasyfikacji chordb i zaburzen DSMV — dotyczyta mozliwosci wpi-
sania diagnozy uzaleznienia od Internetu do owego rejestru. Przeciwnicy rejestrowania
tego uzaleznienia jako zaburzenia osobowosci wskazuja na brak badan neurologicznych,
potwierdzajacych jego istnienie (Aboujaoude 2012: 208), jednak zdesperowani rodzice
coraz czgsciej poszukuja profesjonalnej pomocy dla swoich uzaleznionych dzieci. W wie-
lu krajach powstaja o$rodki pomocy dla ,,siecioholikow”, jak — stosujgc duze uproszczenie
Jjezykowe — okresla si¢ to mato rozpoznane uzaleznienie. Takze w Polsce w publicznych
i niepublicznych placowkach powstajq miejsca terapii dla osob korzystajqcych z sieci
w sposob niekontrolowany przez nie. W krakowskim Osrodku Leczenia Zaburzen Oso-
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bowosci w 2002 roku powstat oddzial terapeutyczny dla 0sob z zespotem uzaleznienia od
Internetu (Mazus$ 2014).

Z kolei wérdd edukacyjnych skutkéw zycia w cyberprzestrzeni odnotowaé nalezy
mozna utrudnienia w odbieraniu informacji z tradycyjnych zrodet: tekstu pisanego, ksigz-
ki, przekazu ustnego. Jednoczes$nie $wiat spoleczny utozsamia nowoczesnos¢ z cyfrowa
rzeczywisto$cia, na przyktad: dodanie przedrostka ,,e-” zmienia tradycyjnie obecne w je-
zyku nazwy w pozornie bardziej atrakcyjne: e-szkota, e-podrgcznik, e-faktura, czy nawet
e-Polska. Wirtualnos¢ dla mtodych ludzi staje si¢ przestrzenia ich §wiata, przy czym im
mlodsze osoby, tym bardziej sa w niej zanurzone. Z pewnos$cig zjawiska takie stanowia
w duzej mierze nieunikniong konsekwencje rozwoju nowych technologii i postepu tech-
nicznego $wiata. Mozna przyjac, ze nadszedt czas kultury prefiguratywnej, w ktérym mto-
de pokolenie staje si¢ najbardziej kompetentne w obszarze wiedzy znaczacej dla dalszego
rozwoju (Mead 2000). Dlatego, patrzac pozycji ,,cyfrowych imigrantow” (Carr 2013),
mozemy jedynie zwraca¢ uwagg na zagrozenia e-Swiata.

Cho¢ obiektywnie zyjemy w tym samym $wiecie, jednak $§wiaty zamieszkane przez
,cyfrowych tubylcow” i ,,cyfrowych imigrantdow” sa nieco odmienne. Réznice dotycza
nie tylko sposobu organizacji czasu i gromadzenia informacji, ale takze sposobu pozna-
wania $wiata, przechowywania wiedzy i1 tworzenia struktur poznawczych. Refleksje nad
zagrozeniami ptyngcymi z nieustannego funkcjonowania on-line tocza si¢ na §wiecie od
jakiego$ czasu, a w Polsce pojawily si¢ wyraznie po ttumaczeniach znaczacych pozycji
literatury przedmiotu. Autorzy, a wsrdd nich neurolog i psychiatra M. Spitzer oraz badacz
zagadnien sieci N. Carr, zwracaja uwage na neurologiczne konsekwencje nieustannego
korzystania z nowych technologii i uzaleznienie od Internetu, w tym na zmiany aktywno-
$ci obszaréw mozgu, zwlaszcza aktywnosci synaps (Spitzer 2013: 46). Synapsy, czyli wy-
pustki taczace komorki nerwowe, tworzg pewne szlaki skojarzeniowe i umiejg¢tnosciowe
(np. orientacja przestrzenna i czasowa). Niekorzystanie z synaps, ktore sa odpowiedzialne
za okreslone rodzaje aktywnosci, prowadzi do ich zaniku. Na ten proces zwrocit uwage
A. Luria (1976), podkres$lajac znaczenie potaczen miedzy wyspecjalizowanymi obszarami
w mozgu i wskazujac, ze liczba i jako$¢ potaczen decyduja o mozliwosci realizowania
okreslonych aktywnosci umystowych.

Glebokie przetwarzanie informacji ma istotny wplyw na nasze uczenie si¢, pozna-
wanie oraz refleksj¢ nad poznawanymi tresciami. Ten rodzaj przetwarzania inspiruje do
krytycznej analizy w obszarze kultury oraz interioryzacji tych tresci, ktorym nadajemy
istotne znaczenie. W tym procesie wiodaca rol¢ petni jezyk, bedacy zar6wno narzedziem
jak i celem wrastania w kulture. Kiedy staje si¢ on jezykiem sms-6w, skrotow (,,zw”: za-
raz wracam), maili z celowo niegramatycznymi i nieortograficznymi informacjami, moze
prowadzi¢ do sptycenia mozliwo$ci poznawania i przetwarzania informacji. Efektem sta¢
si¢ moze miedzy innymi zaktdcenie myslenia przyczynowo-skutkowego i chronologicz-
nego, poniewaz terazniejszo$¢ staje si¢ znaczacg kategoria, budowana przez nieustannie
aktualizowane informacje. Natomiast pojecie przesztosci przestaje mie¢ znaczenie, bo ist-
nieje wylacznie jako 0§ czasu na Facebooku, oznaczajac wczesniejsze wpisy.
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W odniesieniu do edukacji szkolnej mamy do czynienia ze swoistym paradoksem:
z jednej strony uczniowie posiadajg kompetencje technologiczne umozliwiajace im szyb-
kie zdobywanie informacji, z drugiej za$ majg problemy z ocena jakos$ci réznych zrodet
wiedzy (Spitzer 2013:183; Zylifiska 2013:151). Mozliwe jest, ze trudnosci w radzeniu so-
bie z wiedzg i jej przetwarzaniem przejawiaja si¢ w charakterystycznych obszarach umie-
jetnosci szkolnych. Autorka sprawozdania, podsumowujacego wyniki gdanskich szkot
osiggni¢te w egzaminach zewn¢trznych konczacych trzy etapy edukacji: szkote podsta-
wowa, gimnazjum i egzamin maturalny, zwrdcita uwagge na trudnosci uczniéow z zadania-
mi egzaminacyjnymi (Przychodzen 2013). W $wietle tego dokumentu wigkszo$¢ uczniow
klasy VI miata w zakresie zadan z jezyka polskiego trudnosci migdzy innymi w obszarze
wnioskowania na podstawie informacji z tekstu popularnonaukowego i odczytania jego
glownej mysli. Natomiast gimnazjalisci z trudem radzili sobie z umiejgtnos$cia interpreto-
wania informacji podanych w réznych tekstach, formutowaniem wnioskow, sytuowaniem
wydarzen, zjawisk i1 proceséw w czasie, trudnosci z uogoélnianiem i wnioskowaniem na
podstawie informacji wyszukanych w podanych tekstach. Takze w czgéci przyrodniczej
uczniowie gimnazjum mieli trudno$ci ze wskazaniem w otaczajacej rzeczywistosci zja-
wisk opisywanych za pomoca poznanych praw i zaleznosci fizycznych oraz stosowania
wiedzy 1 umiejetnosci geograficznych w praktyce.

Podane przyktady wskazuja, ze uczniowie — pomimo szerokiego dostepu do infor-
macji — nie potrafig jej przeksztalca¢ i wnioskowac na podstawie posiadanych faktow
0 ogblnych prawidtowosciach. Zauwazy¢ mozna tez trudnosci z przetozeniem informacji
ogo6lnych na przyktady z otoczenia. Mozna hipotetyczne zatozy¢, ze trudnosci w chro-
nologicznym sytuowaniu wydarzen wigza si¢ w jakim$ zakresie z opisanym wcze$niej
efektem zanurzenia mtodych ludzi w terazniejszosci. By¢ moze zaobserwowane przez
OKE trudnosci uczniéw z rodzajem posiadanej przez uczniéow wiedzy, jej przetwarzaniem
i stosowaniem stanowig efekt dziatan szkoty, zwlaszcza podajacych metod ksztatcenia
oraz braku ciekawosci poznawczej uczniow spowodowanej formami i tre§ciami edukacji
formalnej. Wydaje si¢ jednak prawdopodobne, ze sktadaja si¢ na te sytuacje przyczyny
tkwiace zarowno w opisanych powyzej sposobach specyficznego przetwarzania informa-
cji przez mtode pokolenie jak i niedostosowanych do tych drog metod edukacji szkolne;.

2. Orientacja poznawcza jako droga tworzenia orientacji w otoczeniu

Orientacja poznawcza jest podstawowym sposobem regulujacym relacje cztowieka z jego
otoczeniem, tylko on — jako jedyny sposrod organizmoéw zywych — korzysta z niej w celu
maksymalizowania tej orientacji oraz przeksztatcaniu otoczenia. Dziatalno$¢ czlowieka
wigze si¢ ze state zwigkszajaca si¢ zaleznoscig od tworzonego przez niego, coraz bardziej
skomplikowanego $rodowiska (Obuchowski 1970: 10). Mozg czlowieka przetwarza in-
formacje wedtug regut wlasnej struktury, ale takze regul wytworzonych i wyuczonych
w efekcie wlasnego dos§wiadczenia oraz dos§wiadczenia innych ludzi. Gtéwnym no$ni-
kiem przekazywania regut jest natomiast jezyk, a postugiwanie si¢ nim wyznacza jako-
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sciowy skok w rozwoju gatunku ludzkiego. W ten sposdb pokonana zostata bariera czasu
i przestrzeni, poniewaz mozliwo$¢ korzystania z doswiadczenia innych umozliwita ode-
rwanie si¢ od dominacji wlasnego, konkretnego doswiadczenia.

K. Obuchowski (1970: 124) przedstawiajac dwa uktady orientacji poznawczych:
konkretne i hierarchiczne, wskazuje na ich znaczenie dla poznawczego funkcjonowania
cztowieka. Orientacje konkretne sa nastawione na wyodrgbnianie fragmentéw sytuacji,
co uniemozliwia caloéciowe widzenie kontekstu, prowadzac do mozaiki elementow.
W uktadzie tym wyodrebni¢ mozna monokonretna i polikonkretna orientacj¢ poznawcza.
Pierwsza z nich oznacza reagowanie na zewnetrzne bodzce, bez uwzgledniania reszty
sytuacji. Druga z wymienionych natomiast oparta jest na stowie, ale odnosi si¢ wylacznie
do wiasnego doswiadczenia. Moze to oznacza¢ postugiwanie si¢ pewnymi stereotypa-
mi, utwierdzajacymi przekonanie o nieomylnosci wlasnych sadéw. Obraz §wiata w or-
ganizacji orientacji poznawczej na poziomie polikonkretnym charakteryzuje jednoptasz-
czyznowo$¢ i brak myslenia symbolicznego. Z kolei uktad hierarchiczny charakteryzuje
zdolno$¢ do abstrahowania od wiasnego do§wiadczenia oraz tworzenie grup poje¢ po-
wstajacych jako efekt zauwazania wspotwystepowania pewnych cech wspolnych. W tym
sensie wlasne doswiadczenie moze shuzy¢ jako materiat do przetwarzania, abstrahowania
1 hierarchizowania wiedzy (Obuchowski 1970: 124).

Powyzsze rozwazania prowadza do refleksji zwigzanej poruszang w niniejszym tek-
Scie problematyka. W $wietle koncepcji K. Obuchowskiego (1970), istota uczenia si¢ nie
wiaze sie z iloécig dostarczanej informacji, lecz ze zdolno$ciag do uogdlniania, abstraho-
wania i interpretowania $wiata. Tak wiec uczen, ktdry w trakcie procesu uczenia si¢ nie
zostanie wyposazony w umiej¢tnosci hierarchicznego organizowania wiedzy, bedzie ja
w stanie filtrowac¢ tylko przez pryzmat wtasnego doswiadczenia. W tym miejscu analizo-
wane zagadnienie styka si¢ z przywotywanymi wczesniej watkami plytkiego przetwarza-
nia informacji w orientacji konkretnej oraz gltgbokim przetwarzaniem informacji w orien-
tacji hierarchicznej. Osoby, ktore nie wytworzyty takiego sposobu porzadkowania obrazu
$wiata, nie sg zdolne do uogolniania i abstrahowania informacji. W tym kontekscie szkota
staje przed zadaniami rozwijania umiej¢tnosci wyszukiwania, selekcjonowania i prze-
twarzania informacji z réznych zrodel oraz kompetencji krytycznej analizy pozyskanych
materiatéw za pomocg aktywnych metod pracy (Zylifiska 2012: 167). By¢ moze wtaénie
brak takich dziatan szkoty jest powodem trudnosci omawianych wcze$niej grup uczniow
w realizacji zadan egzaminoéw zewngtrznych.

Mozna zatem sformulowac teze, ze nadmiar informacji odbieranych przez mtodych lu-
dzi nie przektada si¢ na ich zdolno$¢ do refleksyjnego, uogdlnionego obrazu $wiata, a tylko
utatwia gromadzenie licznych, oderwanych od siebie faktow. Nie oznacza to, ze nauczanie
tradycyjnymi metodami, oparte na zapamigtywaniu oraz odtwarzaniu faktow i informacji,
tworzy odmienny obraz $wiata. Takie nauczanie takze prowadzi do konkretnego obra-
zu $wiata, dlatego szkota — niezaleznie od tego, czy pozostanie przy dotychczasowym
sposobie nauczania, czy tez stanie si¢ e-szkola z nowoczesnym oprzyrzadowaniem — nie
zmieni kompetencji ucznidéw bez zmiany podstawowego celu ksztatcenia, jakim staé si¢
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moze przygotowanie mtodych ludzi samodzielnego myslenia, umystowego wysitku nad
interpretowaniem, uogdélnianiem i tworzeniem hierarchicznego obrazu §wiata.

3. Prace nad e-podrecznikiem w Polsce

Tymczasem wladze o§wiatowe lokuja unowoczesnienie szkoty w procesie digitalizacji
podrecznikow. Od kilku lat trwajg intensywne prace nad zastosowaniem nowoczesnych
narzgdzi elektronicznych w edukacji szkolnej. Zarowno proby uzupehiania nauczania
e-learningiem za pomoca platform edukacyjnych, jak i prace Ministerstwa Edukacji
Narodowej nad tworzeniem, testowaniem i wprowadzaniem podrecznikow w formie
elektronicznej stanowig przykltady pozornego otwierania si¢ szkoty na nowe rozwigza-
nia edukacyjne. Pozornego, gdyz nowa forma podrecznika, bardziej atrakcyjna, moze
niewiele zmieni¢ w obszarze metod pracy szkolnej. Mozliwo$¢ wydruku e-podrecznika
dostepnego formie PDF moze tez dla nauczycieli stanowi¢ okazje do pracy na jego pa-
pierowych wersjach.

Technologie informacyjno-komunikacyjne, okreslane w dokumentach ministerialnych
skrotem TIK, maja wprowadzi¢ szkole w ere powszechnego cyfrowego swiata. W ramach
projektu MEN | Cyfrowa szkota” testowano w roku szkolnym 2012/13 e-podrgcznik do
matematyki dla klasy VI. Projekt objat 400 szkot z catej Polski, ktore byty w stanie sfinan-
sowac 20% wktadu wtasnego w sprzet. Ministerstwo zabezpieczyto na ten cel 50 mln zto-
tych. Harmonogram prac nad tworzeniem e-podrgcznikow zaktada, ze wszystkie powinny
by¢ gotowe do czerwca 2015 roku. 26 czerwca 2014 roku przedstawiono dwa kompletne
podreczniki do informatyki i matematyki dla klasy I liceum i technikum oraz podrecznik
matematyki dla klasy IV szkoty podstawowej. Zaangazowanie przez MEN $rodkéw finan-
sowych oraz organizacyjnych w prace nad tworzeniem e-podregcznikow wskazuje na wy-
brany kierunek poszukiwania nowych rozwigzan edukacyjnych w tym wilasnie obszarze.

4. Kompetencje kluczowe a zmiany edukacyjne

Strategie zmian w systemach szkolnych wielu krajow Europy wpisuja si¢ w wytyczne
Unii Europejskiej sformutowane w postaci kompetencji kluczowych w procesie uczenia
si¢ przez cale zycie, okre§lonych zaleceniem Parlamentu Europejskiego i Rady Europy
z dnia 18 grudnia 2006. Kompetencje kluczowe sg w tym dokumencie definiowane jako
polaczenie wiedzy, umiejetnosei i postaw odpowiednich do sytuacji w nastgpujacych ob-
szarach:

1. porozumiewanie si¢ W jezyku ojczystym,
porozumiewanie si¢ w jezyku obcym,
kompetencje naukowo techniczne,
kompetencje informatyczne,
umiej¢tnoscei uczenia sie,
kompetencje spoteczne i obywatelskie,

SANRANE ol
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7. inicjatywno$¢ i przedsigbiorczosc,

8. $wiadomos¢ kultury i ekspresja kulturalna.

W odniesieniu do edukacji przedstawione kompetencje dotycza wszystkich poziomow
ksztatcenia. Dokument podkresla, ze sa one szczegélnie wazne dla osiagania przez czlo-
wieka celow spolecznych juz w czasie pobierania nauki, cho¢ gléwnie chodzi o urzeczy-
wistnienie wlasnych celow spotecznych w zyciu dojrzatym. Ta perspektywa naktada na
szkole obowiazek takiego realizowania zadan edukacyjnych, aby staly si¢ one kapitatem
Zyciowym ucznia.

Mozna zatem przyjac, ze prace w ramach projektu ,,Cyfrowa szkota” stanowia probe
ksztatcenia kompetencji kluczowych przez rozszerzanie Srodowiska edukacyjnego o nowe
technologie. Jest to zbiezne takze z informatyzacja wielu obszarach wspodtczesnego co-
dziennego zycia. Nowy nurt edukacyjny, zanurzony w cyfrowym $wiecie, G. Siemens
(2004) nazywa konektywizmem, sugerujac potrzebe wzrastajacego powigzania nauczania
ze $§rodkami technicznymi. Autor wskazuje tez, ze nieustannie zmieniajace si¢ informacje
uzasadniajg konieczno$¢ zmiany modelu uczenia sig, a podstawowg kompetencj¢ ucznia
sta¢ si¢ powinno rozpoznanie, ktdre informacje s istotne, a ktére bezwartosciowe i bezu-
zyteczne. Na konektywizm sktadaja si¢ nastepujace zasady (Siemens 2004):

1. Nauka i wiedza opiera si¢ na r6znorodnosci pogladow.

2. Uczenie si¢ jest procesem nabywania umieje¢tnosci korzystania z roznych zrodet

informacji.

3. Tworzenie i utrzymywanie potaczen z bazami wiedzy jest niezbgdne dla procesu
uczenia sie.

4. Etap podejmowania decyzji jest etapem procesu uczenia si¢, gdyz wybor i rozu-
mienie naptywajacej informacji stanowi kluczowa umiejetnos¢, pozwalajaca oce-
ni¢, co jest istotne i przydatne, co za$ bezwartosciowe.

Poglady G. Siemensa oraz jego koncepcja konektywizmu jako modelu edukacji wska-
zuje na utozsamianie wiedzy z informacja, co jest zabiegiem umozliwiajacym mys$lenie,
ze wiedza moze znajdowaé si¢ poza uczniem, w zewngtrznych bazach wiedzy. Takie
stanowisko pozostaje w wyraznej sprzecznos$ci ze znaczeniem, jakie przypisuje wiedzy
K. Obuchowski, wskazujac na jej udzial w tworzeniu struktury poznawczej czlowieka.
W jego ujeciu interioryzacja wiedzy sprzyja powstawaniu obrazu §wiata w organizacji
konkretnej lub hierarchicznej, dlatego wiedza, ktora pozostaje jako zewnetrzna, nieustan-
nie dostepna on-line, jest bez znaczenia dla procesow powstawania wewnetrznej repre-
zentacji poznawczej.

5. Uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ a nowe technologie

Wsrod uczniow szkoty znajduja sie tacy, ktorym podstawowe umiejetnosci szkolne: pi-
sanie, czytanie i liczenie, sprawiaja szczegdlne trudnosci. Termin specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢ (specific learning disability) obejmuje zaréwno uczniéw z dysleksja, jak
i innymi zakt6ceniami procesu uczenia si¢. Jednak dysleksja jest najlepiej opracowanym
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1 najczesciej wystepujacym rodzajem tego typu trudnosci. W waskim znaczeniu rozumie
si¢ jg jako trudnosci w czytaniu, w szerszym — jako ogdlne okreSlenie obejmujace takze
inne specyficzne trudnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem, takie jak: dysortografia, czyli
specyficzne trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni w sensie ortograficznym, oraz
dysgrafia, oznaczajaca trudno$ci w opanowaniu wlasciwego poziomu graficznego pisma.
Wsrod specyficznych trudnosci wyroznia si¢ takze dyskalkulig jako specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢ matematyki (Krasowicz-Kupis 2009: 36).

Wspobltczesne koncepcje przyczyn trudnosci dyslektycznych koncentruja si¢ na zagad-
nieniu rozwoju funkcji jezykowych jako znaczacych dla procesu czytania i pisania. Dzieci
z ostabionym rozwojem mowy w znacznie wiekszym stopniu obcigzone sg ryzykiem trud-
no$ci w czytaniu i pisaniu (tamze: 112). W swietle badan nad dysleksja mozna zauwazy¢,
ze uczniowie z tego typu trudnosciami do§wiadczaja takze trudnosci w innych obszarach
jezykowego porozumiewania si¢ oraz komunikacji (Borkowska 1998). W tym kontekscie
zasadne staje si¢ pytanie o kierunki pracy terapeutycznej z uczniami z dysleksja, zwlasz-
cza o wykorzystanie w pracy nowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych.

Niektérzy badacze zagadnienia podkreslaja szczegodlne walory TIK we wspieraniu
0sob z dysleksja, zwlaszcza ulatwianie czytania, pisania, organizacji i planowania (Kra-
sowicz-Kupis 2009: 209). Niewatpliwie nowe technologie wspomagaja proces diagnozy
trudnosci o charakterze dyslektycznym oraz urozmaicaja zajecia terapeutyczne. Jednak
nalezy pamigta¢ o jezykowym (pojeciowym, narracyjnym) oraz komunikacyjnym obsza-
rze trudnosci wspotwystepujacymi z trudnoSciami w czytaniu i pisaniu. Wydaje sie, ze
nadmierne stosowanie nowych technologii nie przyczynia si¢ do rozwoju tych umiejet-
nos$ci, o czym pisatam we wczesniejszych czes$ciach tekstu. By¢ moze nalezatoby w te-
rapii pedagogicznej uczniow z dysleksja skupi¢ si¢ raczej na rozwoju jezyka, frazeologii
i umiejetnosci opowiadania. Tych umiejgtnosci uczen nie nabedzie, postugujac si¢ nowy-
mi technologiami, lecz w kontakcie z nauczycielem lub terapeuta posiadajacym znaczng
swiadomos¢ roli rozwoju jezyka w szkolnych i pozaszkolnych dziataniach edukacyjnych
oraz komunikacyjnych. Ponadto, to wtasnie umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne od-
grywaja kluczowa role w procesie nabywania kompetencji kulturowych (Dyrda 2004: 40).

Podjete w przedstawianym teks$cie zagadnienia sa bardziej podjeciem proby krytycz-
nego namystu, niz zmierzajg do jednoznacznych odpowiedzi na pytania o pozytywne lub
negatywne konsekwencje zanurzenia edukacji w §wiecie nowych technologii. Wydaje
si¢, ze gtowny problem edukacji szkolnej koncentruje si¢ wokot pytania: Jakiej wiedzy
i umiejetnosci potrzeba uczniom wobec wyzwan przysztego swiata, ktory bedzie ich doro-
stoscia? Mozliwo$¢ zachowania przez nich samodzielnego i krytycznego myslenia stano-
wi wyzwanie dla szkoly. Zaré6wno zwolennicy jak i krytycy nowych technologii w szkole
nie moga pozosta¢ obojetni wobec faktu, ze samo ich stosowanie nie stanowi o innowa-
cyjnej czy rewolucyjnej zmianie edukacyjnej.
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Summary

Pedagogical competence of early-education students
as one of the conditions for pupils’ developmental change

Teachers’ work is subjected to constant evaluation by students, parents, other teachers, and society.
High demands in the face of changing socio-cultural, educational reality require from teachers the
continuous improvement of pedagogical competences. The article raises the question of teachers’
competences acquired by the students of early school education during three years of studies. The
scope and type of those competences determine pupils’ developmental change. On the basis of
surveys and interviews conducted on 50 students it is possible to formulate numerous conclusions.
The most important one indicates that students are comprehensively prepared and gain pedagogical
knowledge that allows them to treat pupils subjectively, encourage them to take part in discussions,
and organize activities with appropriate methods and forms. Other areas of responsibility may be
developed and improved in the course of work.

Stowa klucze: kompetencje pedagogiczne, zmiana rozwojowa, wspomaganie rozwoju,
przygotowanie do zawodu nauczyciela

Keywords: pedagogical competence, developmental change, developmental support, be-
coming a teacher

Wspieranie rozwoju dzieci w procesie wczesnej edukacji jest wyrazem przyjecia humani-
stycznej koncepcji cztowieka, w ktorej dominujaca tendencja decydujaca o dzialaniu jest
proces samorealizacji i aktualizacji ,,wlasnych potencjalnych szans” (Kozielecki 1980:
260), czyli jednostkowy rozwdj wszystkich zdolno$ci, podejmowanie wtasnych, odpo-
wiedzialnych decyzji, tworzenie siebie samego poprzez autonomiczne dziatanie, jedno-
czesnie poprzez rozszerzanie wewnetrznego i zewnetrznego poznania odnajdujemy swoje
miejsce w $wiecie (Sliwerski 2012: 263). Naukowa synteza wiedzy Jozefa Gorniewicza
na temat samorealizacji, zdaniem Bogustawa Sliwerskiego, ,,pozwolita na wyodrebnie-
nie mi¢dzy innymi pojgcia i uznanie, ze jednostka dysponuje mechanizmami sprawczego
wplywania na whasny rozw6;j” (Sliwerski 2012: 263), a w my$l zatozen konstruktywizmu
,hadajac znaczenie $wiatu, sobie samym i naszemu stosunkowi do §wiata — tworzymy
pewna konstrukcje, ktora realizuje si¢ w ciagu naszego zycia jako ciagle dokonujacy sie
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rozwdj i nieustannie zmienia si¢ mniej lub bardziej w procesie do§wiadczania i poznania”
(Dauber 1997: 62). ,,Idea rozwoju” spetnia si¢ poprzez konstrukcje tworzone w okre-
slonym kontekscie, ktore zmieniaja si¢ i dalej moga si¢ zmienia¢ (Dauber 1997: 63).
Ta perspektywa nie wyklucza innych czynnikow tak istotnych w rozwoju. Wlasciwosci
wrodzone jednostki, sSrodowisko spoteczno-kulturowe, w ktorym ona funkcjonuje, proces
wychowania i aktywno$§¢ wlasna wzajemnie warunkuja i wyznaczajg mozliwosci rozwo-
jowe, poniewaz — jak uwaza Lew Wygotski — ,,indywidualna historia podmiotu jest Scisle
zwiazana z jego historig spoteczng” (Wygotski 1978: 40).

Wraz z rozwojem dziecko zmienia rzeczywisto$C, reaguje na nia, tworzy zwiazki
tresciowe miedzy poznaniem, doswiadczeniem i dziataniem, ,,(...) wchodzi w stosunki
z sytuacja nie bezposrednio, ale za posrednictwem drugiej osoby” (Wygotski 1978: 45).
Tworzy konstrukty dzigki pomocy nauczyciela, ktorego Wygotski nazywa ,,posrednikiem
zewngtrznym”. Pos$redniczy, wspomaga, wspiera indywidualny, intelektualny rozwoj, zain-
teresowania ucznia, jego aktywno$¢ w dziataniach i relacje z innymi. Efektem takiej aktyw-
nosci nauczyciela powinna by¢ zmiana rozwojowa uczniow uzyskiwana w toku edukacji.

Pojecie zmiany rozwojowej

Istota rozwoju jest zmiana, ale wsrdd wielu psychologicznych koncepcji rozwoju dla ni-
niejszych rozwazan wazne sg te, ktore zmiany rozwojowe traktuja jako trwate, nieodwra-
calne i autonomiczne. Osiagnicte poziomy (stany) organizacji wewnetrznej nie daja si¢
odwrdcic, a zapoczatkowane w przebiegu procesow rozwoju, w dtuzszym czasie inicjuja
kolejne zmiany. Tworzy si¢ w ten sposob struktura (uktad relacyjny) psychicznej orga-
nizacji wewnetrznej jednostki, niezalezna i autonomiczna. Niezalezna i autonomiczna,
poniewaz obejmuje proces indywidualnego rozwoju, spowodowany wewnetrznymi czyn-
nikami tkwigcymi w danym uktadzie. Jednostka dziata w kontekscie i relacji z organi-
zmem, ale tez podejmuje rozne relacje ze Swiatem zewnetrznym, tworzac nowe uktady,
ktore wptywaja na dalsze procesy zmian rozwojowych (Przetacznik-Gierowska, Tyszko-
wa 2003: 46—49). Jak pisze Dorota Klus-Stanska: ,,zmiana rozwojowa jest wigc efektem
wrazliwie budowanego stosunku miedzy wymaganiami rozwoju dziecka a odpowiedzia
otoczenia na ten rozwdj” (Klus-Staniska 2009: 460). W takim podejsciu do zmiany roz-
wojowej istotna jest reakcja otoczenia (rodziny, szkoty) na mozliwosci dziecka. Osigganie
kolejnych pozioméw rozwoju przez dziecko w edukacji wezesnoszkolnej zwigzane jest
z warunkami uczenia si¢, jakie organizuje nauczyciel, jego sposobem stawiania zadan
1 wymagan, oczekiwan i wsparcia, ktorego udziela dziecku, a takze z dawaniem swobody
konstruowania wlasnego rozwoju, jednostce. Postawa nauczyciela i jego kompetencje pe-
dagogiczne w duzym stopniu beda stanowity o jakosci zmian.

Wspolczesne teorie wyjasniajagce procesy rozwoju i uczenia si¢ dzieci dajg mozli-
wo$¢ wyboru podejscia i rozumienia zmiany rozwojowej. Przyjmujac definicje zmiany
rozwojowej za Klus-Stanskg pomini¢to w opisie model behawiorystyczny, ktéry zmiany
rozwojowe dostrzega jako oddziatywanie srodowiska zewnetrznego (nauczyciela) na jed-
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nostke, zaplanowane, systematyczne i utrwalone za pomocg wzmocnien, pozytywnych
i negatywnych.

W modelu interakcyjnym zaktadano, Ze interpretowanie, modyfikowanie, rekonstru-
owanie informacji i doswiadczen w umysle dziecka jest efektem zmiany rozwojowej i od-
powiedzia dziecka na bodzce ptynace z zewnatrz (Klus-Stanska 2009: 465).

W konstruktywizmie rozwojowym Piageta dziecko jest badaczem $wiata, a poprzez
swoja w nim aktywno$¢ poznawcza tworzy wiedz¢ osobista, weryfikuje przyjete weze-
$niej hipotezy i nadaje tym hipotezom nowy konstrukt. ,,Uczenie si¢ jest przedstawiane
jako aktywna, eksploracyjna, samodzielna pod wzgledem koncepcyjnym i decyzyjnym
konstrukcja i rekonstrukcja umystowych modeli rzeczywistosci” (Klus-Stanska 2009a:
61). W toku takich doswiadczen i dziatan ucznia postawa nauczyciela ogranicza si¢ do
organizowania warunkow srodowiska do nauki, stosowania metod pobudzajacych aktyw-
no$¢ dziecka, wspierania w rozwigzywaniu probleméw. Zdaniem Brunera celem dziata-
nia nauczyciela ,,powinno by¢ prowadzenie dziecka do samodzielnych odkry¢.[...] Zalety
metody polegajacej na zachgcaniu do samodzielnych odkry¢ sa dwojakie. Po pierwsze,
materiat przyswojony w ten sposob staje si¢ prawdziwg wlasnoscig dziecka, zintegrowana
czgécig budowanej samodzielnie kultury wewnetrznej. [...] Po drugie, dokonanie samo-
dzielnego odkrycia oraz zwiazana z tym wiara we wiasne sily jest wlasciwa nagroda za
nauke” (Bruner 1971: 161-162). Takie podejéciec wymaga od nauczyciela innej wiedzy
i umiej¢tnosci organizacji procesu ksztatcenia w stosunku do tradycyjnego, instytucjo-
nalnie ograniczonego w czasie my$lenia o wiodgcej roli szkoty i nauczyciela w zdobywa-
niu wiedzy przez dzieci. Zmiana rozwojowa uczniéw bedzie efektem ich indywidualne;j
,,zdolnosci do formutowania wlasnych hipotez, dostrzegania ich nietrafnosci i ich mody-
fikowania” (Klus-Stanska 2009: 467).

W opozycji do teorii indywidualizmu intelektualnego Piageta teoria Wygotskiego roz-
woj opisuje w szerokim kontekscie spoteczno-kulturowym. ,,Zrodlo rozwoju [...] tkwi
w otoczeniu spotecznym dziecka i w swej konkretnej postaci przejawia si¢ w specyficz-
nych stosunkach z eksperymentatorem, ktore okreslaja calg sytuacje, wymagajaca narzedzi
1 wnosza w nig aspekt spoteczny” (Wygotski 1978: 45). Wygotski wierzyl, ze ,,prawdziwa
edukacja nie polega na samym przyswojeniu okreslonej wiedzy lub umiej¢tnosci — polega
na rozwoju umiejetno$ci uczenia si¢ dzieci, czyli ich umiejetnosci jasnego i kreatywnego
myslenia, planowania i realizowania swoich planéw oraz komunikowania swojego rozu-
mienia na wiele sposobéw” (Dolya 2007: 8). Swoboda myslenia, stawianie i weryfika-
cja hipotez to tezy opisane wczesniej przez Piageta, ale Wygotski poszerzanie mozliwosci
umystowych ucznia i efektywnego uczenia dostrzegal przede wszystkim w wykorzysta-
niu réznego rodzaju narzedzi i umiejetnym komunikowaniu si¢ z otoczeniem spotecznym.
Uwazal, ze ,,narzedzia fizyczne i psychologiczne (znaki, symbole, schematy, modele, pla-
ny), umiejetnie wykorzystywane, rozwijajg potencjat umystowy dziecka, ale dopiero w po-
taczeniu z narzedziami kulturowymi (np. jezykiem) szybciej i skuteczniej analizujg rzeczy-
wistos$¢, rozwijaja obszary intelektualne i nowe cechy psychologiczne” (Dolya 2007: 8-9).
W swoich pracach akcentowal ,,wspoélzaleznos¢ migdzy mysla a tym bardziej uniwersal-



84 Joanna Nowak

nym narzedziem kulturowym, jakim jest jezyk” (Dolya 2007: 9). ,,O ile na poczatku roz-
woju wystepuje dziatanie niezalezne od stowa, to na jego koncu jest stowo, ktore staje si¢
dziataniem” (Wygotski 1978: 146). Kontekst spoteczno-kulturowo-edukacyjny wyzwala
rozw0j wyzszych funkcji mentalnych, jak: uwaga, pamie¢, myslenie symboliczne.

We wspomaganiu rozwoju mowy, bogatego jezyka za najwazniejsza uwazal Wygot-
ski role nauczyciela/dorostego. Szkota powinna by¢ ,,miejsce spotkania dziecka i osoby
dorostej” (Dolya 2007: 9), powinna wspieraé¢ proces rozwoju, stymulowaé, proponowaé
nowe dziatania, w ktorych dziecko w interakcji z rowie$nikami bedzie realizowato zada-
nia i aktywnie przekraczato swoje mozliwosci. Wygotski zdefiniowat poziom potencjalne-
go rozwoju dziecka, granic¢ wyzwania jako sfere najblizszego rozwoju, inaczej ,,r6znice
mig¢dzy rzeczywistym poziomem rozwoju okreslonym poprzez niezalezne rozwiazywa-
nie problemoéw i poziomem potencjalnego rozwoju okre§lonym poprzez rozwigzywanie
probleméw pod okiem dorostych lub we wspotpracy z bardziej zdolnymi rowiesnikami”
(Wygotski 1978: 86).

Znaczeniem procesow poznawczych w rozwoju i zwigzkiem ich z ksztalceniem zaj-
muje si¢ wspolczesnie Bruner. W opracowanej przez niego koncepcji rozwdj cztowie-
ka rozumiany jest jako ,,zdolno$¢ do zdobywania, transformowania i przechowywania
wiedzy dla wlasnych celow” (Jaworska, Leppert 2001: 278). T¢ zdolno§¢ Bruner ta-
czy z ksztalceniem, czyli umiejetnoscia samodzielnego dokonywania odkry¢. Zdaniem
Brunera podkreslenie wagi samodzielnego odkrywania wiedzy pozwala ,,zapoznac si¢
z réznymi sposobami rozwigzywania zagadnien, przetwarzaniem informacji w sposob
umozliwiajacy pehiejsze ich wykorzystanie (...)” (Bruner 1971: 117). Podmiot w rela-
cji ksztatcenie — rozwdj musi by¢ aktywny, a zdobywang wiedze odnosi do istniejacego
juz, utworzonego wewnetrznego uktadu odniesienia i na tej podstawie konstruuje nowe
informacje, gromadzi je i przeksztatca. Ten wewnetrzny uktad/model §wiata umozliwia
jednostce formutowanie i weryfikowanie hipotez oraz wnioskowanie. Wychodzenie poza
dostarczone informacje, tworzenie hipotez, oryginalne rozwiazywanie problemow jest
warunkiem rozwoju tworczej osobowosci, warunkiem zmiany rozwojowej (Jaworska,
Leppert 2001: 281). Zmiana rozwojowa bedzie zatem efektem wiasciwie realizowanego
procesu ksztalcenia, w ktorym istotna jest motywacja wewngtrzna i aktywno$¢ jednostki.
»Jednym z warunkow obudzenia w uczniu prawdziwej aktywnosci poznawczej jest uwol-
nienie go od bezposredniej presji zewngetrznej w postaci kar i nagréd” (Bruner 1971: 117).
Odpowiedni styl nauczania, taki, ktory bedzie wzmacniatl nastawienie do dokonywania
odkry¢, a takze ,,material zorganizowany w kategoriach zgodno$ci z osobistymi zaintere-
sowaniami i wedlug wlasnych struktur poznawczych, ma najwicksze szanse na to, by by¢
fatwo dostgpnym pamigciowo” (Bruner 1971: 128-129), pozwoli stawia¢ hipotezy i przy
pomocy odpowiednich technik weryfikowac je (Jaworska, Leppert 2001: 282-284). Zwia-
zek miedzy ksztatceniem a rozwojem J. Bruner zawart w hipotezie: ,,Kazde dziecko w do-
wolnej fazie jego rozwoju mozna skutecznie nauczy¢ dowolnego przedmiotu w sposob
intelektualnie uczciwy” (Jaworska, Leppert 2001: 284). Badania naukowe prowadzone
przez psychologéw, neurobiologéw, psychiatrow (np. Farah, Danese, Hood) nad rozwo-
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jem umystowym dzieci przez dwie ostatnie dekady, pozytywnie weryfikuja te hipotezg.
Nowe technologie obrazowania pozwalaja naukowcom $ledzi¢ rozwdj mdzgu w czasie
dziecinstwa az do dorastania. Badania Farah, dyrektor Osrodka Neurologii Uniwersytetu
w Pensynwalii wykazaty, ze zakres do§wiadczen z dziecinstwa ma wplyw na rozwoj mo-
zgu. W ciggu 20 lat badata zycie rodzinne (proces wychowania) i dokonywata skanowania
mozgu 64 uczestnikow badan. Badania rozpoczgto, kiedy dzieci miaty cztery lata, osiem
lat oraz miedzy 17 a 19 rokiem zycia. Rozwoj kory mézgowej w wieku 17—19 lat byt moc-
no skorelowany ze stymulacjg poznawcza dziecka w wieku czterech lat. Czynniki takie,
jak wychowanie w kazdym wieku i stymulacja w wieku o$miu lat, nie miaty tak duzego
wptywu. Stymulacja funkcji poznawczych (przez rodzicéw, nauczycieli) u dzieci w wieku
czterech lat jest kluczowym czynnikiem, ktory decyduje o rozwoju moézgu np. 15 lat poz-
niej. Wcezesne dziecinstwo w otoczeniu kolorowych ksigzek, gier i zabawek edukacyjnych
sprzyja rozwojowi pamigci sensorycznej, przetwarzaniu stow, ogolnej wiedzy o §wiecie.
Danese, wyktadowca w Instytucie Psychiatrii Kings College w Londynie, twierdzi, ze
srodowisko rodzinne i szkolne powinno dostarcza¢ dzieciom do$wiadczen, ktore maja
wplyw na rozwdj mézgu, umozliwi¢ im rozwijanie umiejetnosci poznawczych, spotecz-
nych, emocjonalnych. Zapewnienie przez rodzicOw poczucia bezpieczenstwa, osobistych
relacji z dzie¢mi moze stworzy¢ podstawy do rozwoju innych zdolnosci czy umiejetnosci,
np. podejmowania decyzji u nastolatkéw (Jho, The Guardian 10/2012). O braku wpltywu
rodzicow na wychowanie dzieci pisze Szlendak, powotujac si¢ na badania Turkheimera,
psychologa z Uniwersytetu w Wirginii, ktory w 2000 roku sformutowat trzy prawa gene-
tyki zachowania dowodzac, ze wplyw rodzicow na rozwdj cech dziedzicznych dziecka
jest znikomy, a procesy wychowawcze w rodzinie nie przynosza oczekiwanych rezulta-
tow, zachowanie i rozwoj zalezy od swoistego srodowiska jednostki, nie od wychowania.
Wigksze znaczenie w rozwoju, procesie wychowania dziecka ma srodowisko rowiesnicze,
jest ono jednak podporzadkowane naturze, tzn. hamuje lub wzmaga cechy behawioralne.
,Dzieci wychowuja si¢ same, uczestniczac w rowiesniczych rozgrywkach, a jedyne co
rodzice mogg uczyni¢ dla rozwoju swoich pociech, to wnie$¢ do ich bagazu genetycznego
jak najlepsza pulg gendw i dbac, by przezylty w dobrym zdrowiu” (Szlendak 2011: 2) — do
takiego wniosku doszta autorka teorii socjalizacji grupowej Judith Rich Harris, dodajac,
ze rodzice sg zbg¢dni, poniewaz to nie oni wychowujg dzieci. Takie podejscie sprowadza
analiz¢ rozwoju cztowieka i obecnosci w nim procesu wychowania w rodzinie, szkole,
do dwoch czynnikow, jakimi sg: geny i Srodowisko rowiesnicze. Wszystkie inne czynniki
uznaje za nieistotne, a rolg dorostego/nauczyciela w edukacji i otoczeniu dziecka margi-
nalizuje. To nie sprzyja osigganiu zmian ilo§ciowych i jako§ciowych w rozwoju dziecka.

Kompetencje pedagogiczne nauczyciela

Praca nauczyciela podlega ciaglej ocenie: przez uczniéw, ich rodzicéw, innych nauczy-
cieli, przetozonych, spoteczenstwo. Nauczyciel utozsamiany jest zawsze ze szkota, a ona
zardwno w literaturze naukowej, jak i publicystycznej opisywana jest czgsto negatywnie.
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Krytyczna analize¢ praktyki szkolnej na poziomie edukacji wczesnoszkolnej zaprezen-
towaty Klus-Stanska i Nowicka w ksigzce ,,Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej”
na przyktadzie edukacji polonistycznej i matematycznej. Autorki opisaty specyficzny ry-
tualizm w nauce czytania, pisania i moéwienia, wymagania nauczyciela pozbawione logiki
1 zwigzku z zyciem, deklaratywno$¢ w dzialaniach tworczych i rozwijanie kompetencji
wylacznie na uzytek szkolny. Wykonywanie w wigkszosci zadan zamknigtych, prostych,
bez mozliwosci odnajdywania zaleznosci w algorytmach, tworzenia tworczych rozwia-
zan. Autorki wskazaty rdwniez na mit ekskluzywnosci i ludyczno$ci w rozwijaniu kom-
petencji matematycznych dzieci. Opisaty tez bariery, ktore sa niezalezne od nauczyciela,
tzw. inercje metodyczng, mistyfikacj¢, zmiany modelu nauczyciela, zbiurokratyzowanie
systemu edukacji (Klus-Stanska, Nowicka 2013).

Wiele czynnikow sktada si¢ na taki obraz, niejednokrotnie uwarunkowany sytuacja
polityczna, spoteczna, kulturowa, a nie tylko sama osoba nauczyciela. W procesie eduka-
cji wazne sg kontakty indywidualne ,,nauczyciel — uczen”, ale tez szereg innych relacji,
ktore nawigzywane sg miedzy samymi uczniami, zespotem uczniowskim i nauczycielem.
Dziatalnos$¢ indywidualna, wielopodmiotowa wymaga szerokiej wiedzy i umiejetnosci od
nauczyciela, interpretacji procesu ksztalcenia i wychowania z punktu widzenia uprawnien
i kompetencji pedagogicznych, jakie powinien posiadac.

Kompetencje, jak pisze Czerepaniak-Walczak (za Morrow, Torres), majg wymiar 0so-
bowy, podlegaja rozwojowi, a wlasciwos¢ te, uwidaczniajacg si¢ w dziataniu, cztowiek
osigga poprzez wyuczenie (Czerepaniak-Walczak 2006: 128). Stanistaw Dylak ujmuje
kompetencje jako zdolno$¢ i umieje¢tnos¢ ludzi do realizowania okreslonych zadan, sta-
nowiacg wypadkowa wiedzy, umiej¢tnosci, motywacji, postaw, emocji i warto§ciowania
(Dylak 1995: 37). Odnosza si¢ one do sytuacji pedagogicznych, w ktorych uczestniczy
nauczyciel 1 dotycza sposobéw porozumiewania si¢, tworczej, konstruktywnej pracy,
dziatalnosci spotecznej, rozwijania zdolnosci i zainteresowan. Swiadomosé wiedzy, od-
powiedzialnosc¢ 1 aktywnos$¢ cztowieka jest podstawg rozwoju kompetencji. Podmiot po-
trafi w sposdb uprawniony wykorzystaé je w celu realizacji dziatan. Opisanie kompetencji
nauczycielskich jest trudne ze wzgledu na specyfike zawodu nauczyciela, jak zauwaza
Robert Kwasnica, roznorodno$¢ specjalizacji nauczycielskich tez nie sprzyja temu opi-
sowi. Proponuje odnies¢ si¢ do wybranych kompetencji i wyrdéznia kompetencje prak-
tyczno-moralne (interpretatywne, moralne, komunikacyjne) oraz kompetencje techniczne
(postulacyjne, metodyczne, realizacyjne) (Sliwerski 2003: 300-301).

W zakresie kompetencji interpretatywnych autor wyréznia takie wlasciwosci, ktore
umozliwiaja rozumienie otaczajacego $wiata, intepretowanie swojego stosunku do rze-
czywistosci 1 do innych ludzi, zadawanie pytan, podazanie za zmianami i krytyczng re-
fleksje nad nimi. Prowadzenie refleksji moralnej, etyczne uprawomocnianie dziatan, oce-
na jako$ci wlasnego zachowania, zasad moralnych, postepowania wobec innych ludzi,
szanowania ich prawa do wolnosci, do podmiotowos$ci, do wyboru wiasnej drogi Zycio-
wej. Otwarcie na drugiego czlowieka zawiera si¢ w mysleniu dialogicznym, ktore uwi-
dacznia si¢ w empatycznym rozumieniu i akceptacji uczniow, zdolnosci do krytyki, jako
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wspolnego poszukiwania drogi porozumienia oraz przyjecia postawy autonomii w wy-
razaniu wlasnego punktu widzenia, osobistego, indywidualnego zdania, pogladu, oceny.
Kompetencje komunikacyjne natomiast to zdolnos$¢ do dialogu z sobg samym i z innymi
ludzmi, stosowanie skutecznych sposobéw porozumiewania si¢ z kazdym uczestnikiem
sytuacji edukacyjnych (Sliwerski 2003: 300-301).

Kompetencje postulacyjne to umiejetno$¢ wyrazania instrumentalnie pojmowanych ce-
16w, umiejetnos$¢ odtwarzania ich zgodnie z przyjetymi odgérnie zalozeniami, nasladowanie
celow realizowanych przez innych lub ustalanie celow wiasnych, indywidualnych. Kom-
petencje metodyczne obejmuja taka umiejetnosé, ktora umozliwia dziatanie wedtug okre-
$lonego porzadku czynnosci. Stosowane metody gwarantuja powtarzalno$¢, skutecznosé
i efektywno$¢ w realizacji zalozonych celow. Wybor odpowiednich metod moze by¢ nasla-
dowaniem pracy innych nauczycieli lub tworczym, kreatywnym, samodzielnym pomystem.
Kompetencje realizacyjne dotycza organizacji i tworzenia warunkow oraz doboru srodkow
do realizacji zatozonych celow. Umiejetnos¢ organizowania przestrzeni klasy, taczenie z od-
powiednimi formami pracy i stosowanie adekwatnych do realizacji programu nauczania
materialow i narzedzi decyduje o skutecznosci pracy nauczyciela (Sliwerski 2003: 301).

W literaturze pedagogicznej autorzy réoznych podzialdw obszaré6w kompetencji zwia-
zanych z zawodem nauczyciela wskazuja, Ze propozycje te nie maja charakteru skonczo-
nego, zamknigtego. Robert Kwasnica wskazuje jednak na hierarchi¢ waznosci kompeten-
¢cji i za nadrzedne w zawodzie nauczycielskim uznaje kompetencje praktyczno-moralne
odpowiadajace z swoisto$¢ pracy nauczycielskiej (Sliwerski 2003: 303-304). Zmieniaja-
ca si¢ rzeczywisto$¢ stawia wymagania zardéwno uczniom, jak i nauczycielom.

Ustalenia metodologiczne

Celem prezentowanych badan jest rozpoznanie rodzaju i zakresu kompetencji studentow
edukacji wezesnoszkolnej niezbednych do wykonywania zawodu nauczyciela. Problem
sformutowano w postaci pytania: Jaki rodzaj i zakres kompetencji praktyczno-moralnych
i technicznych uswiadamiaja sobie studenci edukacji wezesnoszkolnej? W badaniu kom-
petencji zastosowano metode sondazowa i metode wywiadu kwestionariuszowego, jako
wspierajaca. W badaniach sondazowych wykorzystano kwestionariusz kompetencji pe-
dagogicznych studenta opracowany przez Pankowska (Pankowska 2008: 147). Badania
prowadzono w okresie luty — marzec 2014 r., objeto nimi 50 studentow trzeciego roku
edukacji wczesnoszkolnej studiow pierwszego stopnia Elblgskiej Uczelni Humanistycz-
no-Ekonomicznej i Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Elblagu.

Analiza wynikéw badan

Tworzenie i definiowanie poj¢é, opisywanie faktow, zjawisk to umiejgtnosci ksztatto-
wane, rozwijane w toku studiow. Studenci zostali poproszeni o sformutowanie definicji
kompetencji pedagogicznych i opisali je nastepujaco: zdolnosci, umiejetnosci do pracy
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z dzie¢mi; odpowiednie umiejetnosci i wiedza, jakg powinien posiadac nauczyciel; sq to
obowiqzki, wiedza i odpowiedzialnos¢; wiedza, umiejetnosci i przygotowanie do pracy
jako pedagog. W wigkszosci podanych stwierdzen pojawia si¢ kategoria wiedzy i umie-
jetnosci, jako najwazniejszych i niezbgednych w zakresie kompetencji pedagogicznych.

Czgs¢ definicji podkresla miejsce i czas zdobywania kompetencji: sq to nabyte umie-
Jetnosci i wiedza w trakcie studiow, po czym sq realizowane w pracy, umiejetnosci, wia-
domosci, wiedza, ktore zdobywa si¢ podczas studiow, pracy, najczesciej przez doswiad-
czenie; wiedze zdobywa sie na przedmiotach, umiejetnosci na praktykach, a potem to juz
w czasie pracy w szkole najbardziej sie doskonali. Wielu badanych podkresla, ze rozwi-
janie i doskonalenie kompetencji nastepuje poprzez zdobywanie doswiadczenia w pracy
zawodowej. Studenci w definiowaniu kompetencji pedagogicznych maja $wiadomos¢, ze
do ich uksztaltowania potrzebne jest do§wiadczenie, ale tez pewne tzw. predyspozycje
osobowe: jest to cos, co nabywa si¢ wraz z doswiadczeniem, ale nie tylko, z niektorymi
mozna sig urodzié, gotowos¢ do uczenia; trzeba znac rozwoj dzieci, widzie¢ ich dobro
i by¢ cierpliwym; nauczyciel musi uczy¢ sie cate zycie.

Badani studenci odbyli juz ciagla praktyke nauczycielska, posiadaja wynikajace z niej
niewielkie do§wiadczenie w pracy z dzie¢mi w szkole. Maja tez swoje spostrzezenia doty-
czace uzytecznosci wiedzy i umieje¢tnoscei zdobytych w trakcie studidow. W wywiadzie na
pytanie: Ktore z kompetencji uwazasz za najwazniejsze w pracy nauczyciela i dlaczego?
pojawialy si¢ nastepujgce odpowiedzi: uwazam kompetencje interpersonalne, poniewaz
nauczyciel powinien z tatwoscig nawigzywac i utrzymywac dobre relacje z uczniami, rodzi-
cami, jak rowniez z pracownikami danej placowki; dydaktyczno-wychowawcze, poniewaz
dzigki nim nauczyciel jest w stanie zachowa¢ dyscypling; umiejetnosci praktyczne i dy-
daktyczne, nauczyciel musi wiedzie¢ jak prowadzi¢ zajecia i zna¢ metody jak to zrobié,
umiejetnos¢ dobrej organizacji konkretnych lekcji, przekazywanie wiedzy uczniom w cie-
kawy sposob, przygotowanie do zajec; umiejetnos¢é zainteresowania dzieci zajeciami, by
nie nudzily sie na nich i w jak najlepszym stopniu przyswoily wiedze; umiejetne podejscie
do dzieci, organizowanie pracy na lekcjach, aby w ciekawy sposob przekazac im informa-
¢je i sprawic, by szkola nie byla ,,przymusem”. W okreslaniu najwazniejszych studenci
rzadko okreslaja konkretne rodzaje kompetencji, przyjmujac podziat konkretnego autora,
pojawiaja si¢ jednak takie kategorie, jak: umiejetnoéci metodyczne, bogata wiedza ogolna,
umiejetno$é nawigzywania relacji, umiejetno$é organizowania zajgé. W wypowiedziach
podaja zakresy réznych rodzajow kompetencji, ktére poznawali w toku studiow, podczas
zaje¢ i uwazaja, ze W pracy nauczyciela najwazniejsze sa, przyjmujac podziat R. Kwasnicy,
kompetencje metodyczne, realizacyjne, komunikacyjne. Natomiast cze$¢ studentéw zakres
kompetencji interpretatywnych i moralnych identyfikuje z posiadanymi cechami osobowy-
mi nauczyciela lub okreslonym $wiatem wartosci. I tak studenci wymieniali: sprawiedli-
wosé¢ (kazdy z pedagogow powinien uczciwie oceniac), wiedza (jest niezbedna), punktual-
nos¢, kreatywnosé, pracowitosé, dyscyplina, poczucie humoru; sumiennos¢, punktualnosé,
inteligencja, wiedza, uczciwosé, sprawiedliwosé, komsekwencja, dyscyplina, otwartosé
(...), ale tez mqdrosc (Zeby przekazac wiedze), sprawiedliwos¢ (obiektywnie oceniac), cier-
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pliwosé, kreatywnosé, punktualnosé, pozytywne nastawienie. Niektore z tych, uznanych
przez studentow kompetencji, mozna przypisac nie tylko nauczycielom, ale kazdej innej
grupie zawodowej. Moze studenci nie widzg potrzeby réznicowania rodzajéw kompetencji
pedagogicznych od innych zawodowych. Dla poréwnania nizej zaprezentowano analizg
wynikow badan sondazowych dotyczacych zakreséw konkretnych rodzajow kompetencji
pedagogicznych, ktore uswiadamiali sobie i deklarowali badani studenci.

1.

Kompetencje interpretatywne. Swoja wiedze¢ na temat metod, form dobrze oce-
nia wigcej niz potowa badanych (54%) i deklaruje, ze potrafi ja interpretowac,
dostosowywac do rzeczywisto$ci, zmieniaé. Studenci maja S$wiadomos¢, na czym
polega praca szkoly, jej zadania i organizacja jako instytucji (72%), wlasciwie in-
terpretuja tez warunki efektywnego, skutecznego nauczania (62%), a w zakresie
pracy wychowawczej w klasie 78% badanych studentow deklaruje wiedze wystar-
czajaca do organizowania i prowadzenia procesu wychowawczego.

Kompetencje moralne. Znajomos$¢ proces wychowania i jego uwarunkowan de-
klaruje wigkszo$ci badanych studentow (90%). Tyle samo badanych ma §wiado-
mos$¢ wiasnych pogladow na temat wychowania. W zakresie pracy nad poczuciem
wlasnej wartosci i akceptacji uczniow 76% badanych deklaruje, ze posiada umie-
jetnosci oddziatywan, co piaty badany ocenia, ze takich umiej¢tnosci nie posiada.
Praca nad sobg i wlasnym rozwojem to wazny aspekt osobowy kazdego cztowieka.
Umiejetnosé te deklaruje 90% badanych studentow.

Kompetencje komunikacyjne. Umiejetnos¢ podejmowania i prowadzenia dialogu
z uczniami na rézne tematy wychowawcze deklaruje 72% badanych, a 98% uznaje,
ze dobrze porozumiewa si¢ z ludzmi. Umiejetno§¢ motywowania do nauki i zain-
teresowania uczeniem innych w sposob zdecydowany deklaruje 10%, niepewnych
w swoich dziataniach natomiast jest 70% studentéw. Niepewni sg rowniez (54%)
sytuacji zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny podczas prowadzenia zajeé. Pozosta-
li studenci nie u§wiadamiajg sobie zakresu swoich kompetencji komunikacyjnych.
Kompetencje postulacyjne. Zdecydowane przyjecie perspektywy nauczyciela
W spojrzeniu na szkot¢ i proces nauczania deklaruje prawie co piaty badany, 46%
ma $wiadomos¢ trudnosci realizacji tej perspektywy. Dziatanie ukrytego progra-
mu 1 skutkow, jakie powoduje w srodowisku szkolnym, uswiadamia sobie 24%,
dla 68% badanych jest to raczej mato znany zakres zagadnienia. Dobry i efek-
tywny nauczyciel realizuje program i jest lubiany przez ucznidéw, to deklaracja
20% studentdéw, wiedze, jak postgpowac, zeby by¢ takim nauczycielem, oceniaja
pozytywnie. Niepewnych co do posiadania umiejetnosci takiego zachowania jest
zdecydowana wigkszos$¢ (80% badanych).

Kompetencje metodyczne. Wiedzg i umiejetnosci w zakresie przygotowania si¢
nauczyciela do prowadzenia zaj¢é deklarujg wszyscy badani. Wigkszos$é (70%)
uswiadamia sobie korzysci stosowania metod poznawania uczniéw i klasy jako
zespohu, ale w kontaktach z innymi, w dziataniach publicznych zdecydowana po-
stawe wyraza tylko 16%, a niezdecydowanych jest 76% studentow. Pozostali nie
uswiadamiaja sobie zakresu tego rodzaju kompetencji.
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6. Kompetencje realizacyjne. Kompetencje realizacyjne odnosza si¢ do wiedzy
i umiej¢tnosci w zakresie doboru $srodkéw i tworzenia warunkdéw wilasciwej or-
ganizacji procesu ksztalcenia, adekwatnie do wyznaczonych celow. Wiedze na te-
mat roznych form nauczania zdecydowanie deklaruje 34% studentow, 54% wyraza
niepewnos¢. W zakresie organizacji procesu ksztalcenia, tworzenia warunkéow do
prezentacji materiatu — tylko 18% dobrze ocenia swojg wiedze¢ 1 umiejgtnosci; 64%
uwaza wiedze i umiejetnos$ci w tym obszarze za niepetne. Dobor whasciwych $rod-
koéw to rowniez ocenianie, nagradzanie. Umiejetnos¢ obiektywnego oceniania de-
klaruje jedna piata badanych, watpliwosci posiada 60%, brak umiej¢tnosci wyraza
réwniez jedna pigta badanych.

‘Whioski

Studenci edukacji wczesnoszkolnej majg Swiadomos¢ pojecia kompetencji pedago-
gicznych i definiujg je jako: wiedza i umiejetnosci, miejsce i czas ich zdobywania,
a takze pewne predyspozycje osobowe.

Studenci najczesciej konkretne rodzaje kompetencji okreslaja poprzez cechy osobowe
nauczyciela lub przyjety $wiat wartosci, a takze ogdlne umiejetnosci metodyczne, spo-
sob organizowania zaj¢¢, nawigzywania relacji i wiedze.

. Najwiecej studentow deklaruje, ze posiada wiedze¢ i umiejetnosci w zakresie kompe-

tencji interpretatywnych i moralnych.

W zakresie kompetencji komunikacyjnych najwiecej studentow jest §wiadomych, ze
maja trudnosci w obszarze motywowania, przekonywania do nauki i zainteresowania
uczeniem innych, natomiast wickszo$¢ deklaruje umiejetno$¢ prowadzenia mowy dia-
logowe;j.

W zakresie kompetencji postulacyjnych studenci deklarujg najmniej wiedzy i umiejet-
nos$ci. Nie znajg dziatan ukrytego programu i skutkéw, jakie powoduje, trudne dla nich
jest spojrzenie na szkole i proces nauczania z perspektywy nauczyciela. Wydaje sie, ze
ten zakres kompetencji nabywa si¢ podczas pracy, zdobywania doswiadczen zawodo-
wych, dobrej znajomosci srodowiska ucznidéw i szkoty jako instytucji.

W zakresie kompetencji metodycznych wszyscy studenci zdecydowanie dobrze oce-
niajg przygotowanie do prowadzenia zajeé, jednoczesnie prawie wszyscy deklaruja
w kontaktach i dzialaniach publicznych niezdecydowang postawe.

W zakresie kompetencji realizacyjnych wiedze i umiejg¢tnosci deklaruje najmniej stu-
dentow. Zdecydowana wigkszo$¢ nie uswiadamia sobie kompetencji w zakresie orga-
nizacji procesu ksztatlcenia w odniesieniu do wyznaczonych celéw, oceniania. Maja
watpliwosci co do posiadanej wiedzy i umiejetnosci. Jest to kolejny rodzaj kompeten-
cji pedagogicznych, ktory najczesciej potwierdza do§wiadczenie w pracy zawodowe;j.

Analiza wynikéw badan pozwala na stwierdzenie, ze studenci konczacy studia pedago-
giczne roznie uswiadamiaja sobie zakres i rodzaj posiadanych kompetencji pedagogicz-
nych. Zauwazalna jest orientacja praktyczna, charakterystyczna dla mtodego nauczyciela
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z niewielkim doswiadczeniem. Deklaracja dobrego przygotowania do zaj¢¢ nie gwaran-
tuje dobrej organizacji procesu ksztalcenia, okreslania celdéw i oceny postepow rozwojo-
wych dzieci, postrzeganych perspektywicznie. Jednak wydaje si¢, ze ten kierunek roz-
woju kompetencji jest dobry dla budowania strategii rozwojowych uczniéw. Reakcja na
zmieniajace si¢ potrzeby spoleczne (np. ucznidéw i ich rodzicéw), rozumienie zmian kul-
turowych, wypracowanie wlasnej koncepcji ksztatcenia, integracja wiedzy, umiejetnosci,
postaw, pogladoéw, konstruowania i rekonstruowania sytuacji edukacyjnych jest mozliwa
w ciggu wieloletniego rozwoju zawodowego. Wysokie wymagania stawiane nauczycielo-
wi w obszarze kompetencji pedagogicznych sg warunkiem zmiany rozwojowej uczniow,
podjecia odpowiedzialnosci za ich poznawczy, psychospoteczny rozwoj w wymiarze in-
dywidualnym oraz osigganie osobistych sukcesow.
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Zastosowanie elementow metody Marii Montessori
w tradycyjnym przedszkolu. Refleksja nad badaniami w dziataniu
z pozycji zewnetrznego obserwatora

Summary

The elements of the Maria Montessori method in the traditional kindergarten.
The reflection on action research from the position of external observer

In this text I present, from the perspective of an external observer, research which shows, how us-
ing the Maria Montessori method helps teachers to work with children individually. The research
method, which is action research, makes it possible to observe how the researcher-teacher involves
children in all activities and enhances their self-esteem. At the same time the teacher's engagement,
independence and creativity become active while using the Maria Montessori method. I also pre-
sent difficulties, which could happen, when the Maria Montessori method is used in the traditional
kindergarten.

Stowa kluczowe: badania w dziataniu, metoda Marii Montessori, indywidualna praca
Z uczniem

Keywords: action research, the Maria Montessori method, individual work with the
student

Wstep

Wspotczesny nauczyciel — pracujacy w przeszkolu, szkole, czy ten akademicki — to przede
wszystkim refleksyjny praktyk (Schon 1983), ktory towarzyszy swojemu uczniowi w nie-
ustannym rozwoju i ktory razem z nim caty czas kroczy naprzod, w kierunku doskonale-
nia, zardOwno swojego ucznia, jak i samego siebie. Jest to trudne zadanie, tym bardziej, ze
wymaga ciaglej obserwacji nie tylko dziecka czy studenta, ale przede wszystkim wlasne;j
pracy, sprawdzania siebie w r6znych sytuacjach ksztatcenia.

W niniejszym artykule dokonuje takiej refleksji nad praca metodyczng studentki,
A. Szylman, korzystajac z jej badan do pracy dyplomowej'. Spogladajac na jej dziatania

! Za zgoda A. Szylman, studentki studiéw podyplomowych zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej,
wykorzystatam materiaty badawcze z jej dzienniczka obserwacji. Praca dyplomowa A. Szylman: Zasto-
sowanie metody Marii Montessori w indywidualnej pracy z dzie¢mi w przedszkolu tradycyjnym — badania
w dziataniu, pisana byta pod moim kierunkiem.
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ex post factum, podejmuj¢ namyst nad pracg innowacyjnego nauczyciela, ktory probuje
zaaranzowac przestrzen tradycyjnego przedszkola do wprowadzenia w nim elementow
metody M. Montessori. Jest to dla mnie, jako nauczyciela akademickiego, inspiracja do
nauczania przyszlych nauczycieli wczesnej edukacji, a jednoczesnie zrodto refleksji nad
wlasnymi dziataniami jako badaczki rzeczywistosci dziecigeej, poszukujacej efektywne;j
metody badawcze;j.

Pomocne, cho¢ wymagajace duzo czasu i umiejetnosci krytycznego, ale jednoczes$nie
konstruktywnego spojrzenia na siebie, moga okazac si¢ badania w dziataniu. W artykule
podejmuje tematyke tej metody badawczej. Opisuje ex post factum doswiadczenia, w ja-
kich uczestniczytam, bedac promotorem prac dyplomowych studentéw wczesnej eduka-
cji. Przedstawiajac, w jaki sposob badania w dziataniu oddziatujg na pracg refleksyjnego
nauczyciela, przywotuj¢ badania A. Szylman, ktora trudnosci wystgpujace u niektorych
dzieci sktonily do zastosowania metody M. Montessori w indywidualnej pracy z nimi.
Ponizej odnios¢ si¢ do rezultatow tych badan, a takze przedstawi¢ swojg refleksj¢ nad
podjetymi przez studentke dziataniami pedagogicznymi.

Aktualna innowacyjno$¢ metody Marii Montessori

Inspiracja do opracowania metody pracy z dzie¢mi byty dla M. Montessori dziatania prak-
tyczne. Wzorujac si¢ na J. Itardzie i E. Seguinie, autorach specjalnych materiatow prak-
tycznych stuzacych aktywizacji, pracowata zarowno z dzie¢mi niepetnosprawnymi, jak
1 zdrowymi (Skjold Wennerstrom 2007). Jako lekarz i pedagog, a przede wszystkim jako
czltowiek odznaczajacy si¢ niebywalg spostrzegawczoscig i wrazliwoscia, opracowata
system wychowawczy, ktory wpisywal si¢ w nurt dwcze$nie nowych pradow pedagogicz-
nych, nazywanych ,,nowym wychowaniem”, przeciwstawiajacych si¢ tradycyjnej szkole
herbartowskiej (Guz 1998).

M. Montessori zwracata uwage na to, ze kazda osoba ludzka idzie wtasng indywidu-
alng droga w kierunku rozwoju swojej osobowosci. Czlowiek jest nie tylko zdolny do
wolnosci i formowania siebie, ale rowniez podejmuje wyzwanie do decydowania. Zatem
wszelkie dziatania i aktywnos$¢ pobudzane s3 nie tyle motywacja zewnetrzna, lecz silng
motywacja wewnetrzna, ktora drobnymi krokami konstytuuje cztowieka od najmlodszych
jego lat. Dziecko zmotywowane wewnetrznie uczy si¢ dla siebie samego, dla nauki, jako
warto$ci samej w sobie 1 zdobywania wiedzy przez konkretne do§wiadczenie, nie kieruje
si¢ za$§ checig przypodobania nauczycielowi (Maghen 2011b). Dziecko wychowywane
w duchu montessorianskim ma szans¢ indywidualnego i wszechstronnego rozwoju swoje;j
osobowosci. W podejsciu tym uwzglednia si¢ wszystkie sfery jego tworczej i spontanicz-
nej aktywnosci zyciowej, czyli rozwoj fizyczny, spoteczny, psychiczny, duchowy i kul-
turowy. Dzigki temu moze ono rozwija¢ swoje indywidualne mozliwosci, ksztattowaé
nawyki zyciowe oraz umiej¢tnosci uczenia si¢. To za$ prowadzi do wysokich osiagnigc,
kreatywnosci i efektywnej pracy w zespole. Sa to cechy pozadane w nieustannie zmienia-
jacej si¢ rzeczywisto$ci spotecznej (Epstein 2013).
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Po latach zapomnienia teoria Montessori przezywa w Polsce swoj renesans, a jej ele-
menty pojawily si¢ takze na zajeciach prowadzonych na studiach podyplomowych z pe-
dagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Nauczyciele podejmujg proby pracy zgodnie
z zatozeniami Montessori nie tylko w specjalistycznych placowkach do tego przygotowa-
nych, ale takze w panstwowych przedszkolach i szkotach (Wylegata 2012b). Prowadzone
sa studia podyplomowe, kursy, szkolenia, warsztaty i konferencje majace na celu przybli-
zy¢ filozofi¢ montessorianska i zacheci¢ do wprowadzenia jej zasad w zycie.

Rowniez studentki studiéw podyplomowych, wrecz zafascynowane metoda, podjety
probe zastosowania jej niektorych zasad w swojej pracy. W artykule prezentuje rezultaty
tych staran. Uprzednio jednak krétko scharakteryzuje badania w dziataniu, ktére pomogly
dokona¢ wyboru metody M. Montessori oraz zastosowaé jej watki w pracy z dzie¢mi
w celu rozbudzania ich samodzielnosci.

Zastosowana procedura badawcza

Poniewaz, jak wspominatam, artykut jest mojg refleksjg nad badaniami studentki, mogtam
wielokrotnie przeanalizowa¢ proces badawczy, wnikna¢ w jego walory, ale takze dostrzec
trudnosci i problemy, ktore nie zawsze jest w stanie dostrzec badacz zaangazowany od
poczatku do konca. Zarowno dystans czasowy, jak i spojrzenie osoby bezposrednio nie-
uczestniczacej w procesie badawczym sprzyjaja refleks;ji, pozwalaja na przeanalizowanie
badan ponowie i lepsze zaplanowanie kolejnego projektu badawczego.

Badania zostaty wykonane przez studentkg — po uzyskaniu wszystkich wymaganych
zgdd — w jednym z przedszkoli w potnocnej Polsce, w grupie wiekowej 5—6-latkow, przy
duzej aktywnosci dzieci. Odbywalo to si¢ w czasie jej praktyk zawodowych. Gtowna me-
todg badawczg byty badania w dziataniu (Cervinkova, Gotebniak 2010), a postuzono sie
technika obserwacji (Angrosino 2010), ktéra zostata uzupelniona rozmowami z dzie¢mi
oraz z nauczycielem prowadzacym.

Badania w dziataniu to proces spoteczny, dotyczacy relacji miedzyludzkich lub tez
dziatan jednostkowych. Udoskonala relacje z ludzmi, co pozwala wytworzy¢ nowe ja-
ko$ci w praktyce. Badacz jest aktywnym uczestnikiem, w zwiazku z czym bardziej po-
budzony jest do refleksji, wrecz zmuszony do rozwazan, nieustannych zmian i ulepszen.
Ten rodzaj badania ma charakter krytyczny, poniewaz pozwala badaczowi spojrze¢ na
siebie, swojg pracg i osobiste zaangazowanie z dystansu, by dostrzec wlasne ogranicze-
nia. Gléwng cechg badan w dziataniu jest to, ze zostawiajg po sobie zmiany w $rodowi-
sku (w jakim$ obszarze dysfunkcyjnym), w ktérym je przeprowadzono. Badania te sa
podejmowane wowczas, gdy badacz wraz z uczestnikami badan dostrzegaja mozliwos¢
zmiany swojej sytuacji na lepsze, a dokonane zmiany maja charakter trwaty. Jednoczesnie
w takim projekcie badawczym zaznacza si¢ glgboka wiara badacza, ze badani ze swoja
wiedza i do§wiadczeniem sg w stanie zmieniac otaczajaca ich przestrzen. Taka wlasnie
wiare w dzieci przedszkolne przejawiala studentka, ktora chciala zaangazowac je do sa-
modzielnej i indywidualnej pracy.
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Badania w dziataniu moga pomoéc nauczycielowi przedszkolnemu w przeanalizowa-
niu swojej pracy, takze dzigki wstuchiwaniu si¢ w glos dzieci oraz ich potrzeby. Maja one
ztozone zrodta, gdyz nie wywodza si¢ z konkretnej dyscypliny naukowe;j, lecz sg swoiste-
go rodzaju podejsciem badawczym majacym zastosowanie w ramach réznych dyscyplin
naukowych. Swoj poczatek mialy w USA oraz Wielkiej Brytanii i wlasnie tam znalazty
zastosowanie w szerokim gronie praktykow, pod nazwa action research (Czerepaniak-
-Walczak 2010).
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Model 1. Procedura badan w dzialaniu i zastosowane techniki badawcze

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Wyrdzni¢ mozna kilka rodzajow badan w dziataniu: cykliczne, spiralne, dtugotrwate
i zbiorowe. Najczesciej podkresla si¢ spiralno$¢ i cykliczno$¢ aktywnos$ci badawczej, kto-
ra wyraza si¢ postepowaniem zgodnym z przedstawionymi ponizej ogniwami tancucha
badania w dziataniu. Kazdy spiralnie powtarzajacy si¢ cykl sktada si¢ z nastgpujacych
krokéw (Czerepaniak — Walczak 2003):

1. Identyfikacja, dostrzezenie problemu (np. trudnosci edukacyjne u uczniow).
Zebranie informacji, diagnoza (np. rodzaje trudnosci edukacyjnych).
Analiza, sformutowanie planu dzialania (np. wybor odpowiedniej metody).
Decyzja o wdrazaniu w zycie poszczegdlnych etapow dzialania.
Konkretne dzialania i monitorowanie zmian.
Ewaluacja procesu wdrazania oraz uzyskanych rezultatow, ewentualne tworzenie
planu naprawy.
Istota omawianej procedury jest bezustanne rejestrowanie faktow na danym etapie dzia-
fania. Zbieranie danych moze odbywac si¢ za pomocg réznych technik, miedzy innymi

AN
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dziennika, czyli raportu, ktory spisuje si¢, dokonujgac wnikliwej obserwacji (Czerepa-
niak-Walczak 2010). Taki dziennik zastosowata studentka, a ja wykorzystatam go ex
post do przeanalizowania, w jaki spos6b mozna w tradycyjnym przedszkolu zastosowaé
elementy metody Marii Montessori oraz za pomocg jakich metod bada¢ rzeczywisto$¢
przedszkolna.

Powyzszy model 1 jest moja interpretacja procesu badawczego podjgtego przez stu-
dentke. Stosowata ona gtéwnie obserwacjg, zarowno jako metodg zbierania danych, jak
i podczas weryfikowania skutecznosci zastosowanej metody M. Montessori. Wykorzysta-
ta rowniez rozmoweg z nauczycielka, ktora wsparta jej wnioski z obserwacji oraz dokonata
przegladu prac dzieci.

Whioski badawcze

W tej czesci artykutu prezentuje sposob, w jaki studentce studiow podyplomowych udato
si¢ w rzeczywisto$ci przedszkolnej potaczy¢ badania w dziataniu oraz metode M. Montes-
sori, a takze jakie osiggneta rezultaty. Jednoczesnie — jako refleksje ex post — pokazuje, ze
atrakcyjno$¢ metody nie oznacza tatwosci zastosowania jej w tradyjnej placowce. Wpro-
wadzanie innowacji do codziennosci przedszkolnej utrudnia sposob pracy oraz przyzwy-
czajenia nauczyciela i dzieci.

1. Identyfikacja rzeczywistosci przedszkolnej — potrzeba zaje¢ indywidualnych

Przed dokonaniem wyboru metody pracy z dzie¢mi studentka, zgodnie ze strategiag badan
w dzialaniu, przystgpita do obserwacji grupy, diagnozujac rzeczywisto$¢ przedszkolna.
Samodzielnie prowadzita zajecia grupowe, przygladata si¢ indywidualnym i grupowym
aktywnosciom dzieci. Spostrzegla, ze w czasie zaje¢ dominowatla praca grupowa, co zresz-
ta jest charakterystyczne dla tradycyjnych placéwek przedszkolnych, a dopiero w czasie
dowolnym dzieci czasem bawily si¢ indywidualnie. Jednoczesnie nie wszystkim dzieciom
nauka w grupie pozwalala na rozwoj ich umiejetnosci. Ponadto, choc¢ zajecia dydaktyczne
w przedszkolu byly bardzo interesujace, jednak czas poswigcany na zabawg wypelniany
byt ,,snuciem si¢” wychowankow, ich bezmys$Ilnymi sprzeczkami i skarzeniem na siebie,
rutynowym rysowaniem, bawieniem si¢ lalkami itp.

Takze nauczycielka-badaczka stawiana byta przed koniecznos$cia tagodzenia konflik-
tow, ktore powstawaly migdzy dzie¢mi w czasie grupowej aktywnos$ci. Swoim zachowa-
niem dzieci pokazaly, ze potrzebuja innej formy pracy, takiej, ktora pozwoli im na roz-
wijanie ich zdolnosci. Przekonato ja nauczycielke, ze moze warto poszukac dla tej grupy
takiej metody, ktora pozwoli na indywidualng prace niektorym dzieciom, przejawiajagcym
duze zainteresowanie nauka, fatwos¢ przyswajania nowych informacji oraz gotowo$¢ do
wykonywania zadan rozwijajacych myslenie i kreatywnos$¢é. W dzieciach kryt si¢ poten-
cjat, ktory w sytuacji dominowania na zaj¢ciach formy pracy grupowej, mogt by¢ w du-
Zym stopniu ograniczony.
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Pomocna okazata si¢ metoda M. Montessori, w ktorej dominuje indywidualna praca
dziecka. Metoda, cho¢ trudna do realizacji w tradycyjnym przedszkolu, byta mozliwa do
zastosowania dzigki pomystowosci i kreatywnosci nauczyciela. Dawata szansg¢ na wzbu-
dzenie w wychowankach motywacji i checi do poznawania $wiata w taki sposob, by bez
presji nauczyciela, czy tez tylko w czasie godziny dydaktycznej przeznaczonej wyltacznie
na przyswajanie nowych informacji, sami z siebie dazyli do odkrywania otaczajacej ich
rzeczywistosci.

Kolejng zaleta tej metody jest mozliwo$¢ wzmacniania pozytywnej samooceny dzie-
ci poprzez dostrzeganie i docenianie zdobywanych przez nie umiejgtnosci. Dzigki temu
pobudzona zostaje wewngtrzna motywacja i szczera checi do nauki, a dziecko, ktéremu
poswieca si¢ czas, wspiera je i dyskretnie przewodniczy w procesie edukacji, ma wicksze
szanse na wszechstronny rozw¢j. Dlatego tez zdecydowalysmy si¢ razem ze studentka
na przeprowadzenie metodg M. Montessori indywidualnych zaj¢é z trojgiem wybranych
dzieci. Jednoczesnie miaty$Smy poczucie niespetnienia: wybranie trojki dzieci i praca tyl-
ko z nimi, a nie catg grupa, sa sprzeczne z zasadami metody, ktora byta naszg inspiracja.
Jednakze sytuacja wymuszona byla checig zastosowania elementéw metody M. Montes-
sori w tradycyjnym przedszkolu, co mialo wnie$¢ §wiezo$¢ i zainicjowaé pewne zmiany
w rutynie przedszkolne;.

2. Opracowanie i przygotowanie planu dzialania

Praca studentki z kazdym z trojga dzieci wybranych z 20-osobowej grupy przedszkol-
nej miata charakter zindywidualizowany. Spotkania — jak zapisano w dzienniku badan
A. Szylman — odbywaly si¢ w pokoju nauczycielskim, ktory jest jednoczesnie odpowied-
nio przygotowany do pracy indywidualnej z dzieckiem, poniewaz odbywajq si¢ tam zajgcia
z logopeda. Poniewaz w przedszkolu tradycyjnym wrecz niemozliwe jest zaaranzowanie
przestrzeni przedszkola montessarionskiego, jedynym wyj$ciem byto poszukanie miejsca,
gdzie dziecko mogloby poczu¢ si¢ swobodnie i otworzy¢ na poszukiwanie wiedzy.

Nauczycielka zywita rowniez obawy, ze dzieci nieprzyzwyczajone do indywidualnej
pracy moga przeszkadza¢ tym, ktore te aktywno$é podejma. Zrodet tego poszukiwaé moz-
na w przyzwyczajeniu do tradycyjnych form pracy, ale jednocze$nie mozemy zauwazy¢
u samej autorki pomystu niewiar¢ w jego skutecznos¢. Ujawnia si¢ ona niejednokrotnie
u kazdej z nauczycielek, ktore — cho¢ petne pomystow — wycofuja si¢ z ich realizacji, gdyz
nie wierzag w mozliwosci spoteczne i intelektualne dzieci, a takze w swoje powodzenie
dydaktyczne.

Kazde z dzieci, z ktorym studentka przeprowadzata zajecia, znato dobrze ich miejsce
i zadne z nich nie wykazywalo zdziwienia faktem, iz beda pracowaé wlasnie w pokoju
nauczycielskim. Czutly si¢ tam bezpiecznie, pomimo, ze czekato je co$ nowego. Z punktu
widzenia metody wazne jest, by miejsce byto jak najbardziej sprzyjajace dziecku, aby
moglto ono czu¢ si¢ w nim si¢ swobodnie. Praca z kazdym dzieckiem trwata okoto 15-20
minut i byt to czas przeznaczony wytacznie dla jednego dziecka.
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Do przeprowadzenia zaje¢¢ studentka postuzyla si¢ wykonang przez siebie ,,montes-
sorianska” pomocg rozwojowa o nazwie ,,Cyferki i czerwone zetony”. W przedszkolu
montessorianskim dzieci same wybieraja pomoc dydaktyczna, z ktorg beda pracowac,
jednak przestrzen oraz miejsce zndw ograniczyly nasze dziatania. Wybrana przez stu-
dentke pomoc jest przeznaczona dla dzieci w wieku 56 lat i shuzy przede wszystkim do
przeliczania w zakresie 1-10, porzadkowania cyfr w zakresie 1-9 i liczby 10 oraz utrwala-
nia symbolicznej postaci cyfr 1-9 oraz liczby 10. Posrednim jej celem jest wprowadzenie
pojecia cyfry parzystej i nieparzystej oraz badanie podzielnosci cyfr przez dwa.

3. Decyzja o wdrazaniu metody w Zycie przedszkola
a relacja nauczyciel-przedszkolak

Kazde dziecko byto do aktywnoS$ci zaproszone indywidualnie. Nauczycielka liczyta si¢
z jego zdaniem, dawata duzo swobody przy podejmowaniu decyzji, co jest charaktery-
styczne dla przedszkola montessarionskiego, a niekoniecznie dla tradycyjnego. Oczywi-
Scie, istniala mozliwos¢, ze ktores z wybranych dzieci nie zechce wzig¢ udziatu w zaje-
ciach, a zaré6wno badania w dziataniu, jak i metoda M. Montessori zaktadajag dowolnos¢.
Jednakze kazde dziecko bardzo che¢tnie odpowiedzialo na zaproszenie do zaje¢. Zatem
decyzja zostata podje¢ta wspdlnie przez dziecko i nauczyciela, z poszanowaniem dla indy-
widualnego zdania i z mozliwo$cia wycofania si¢ ucznia na kazdym z etapow.

4. Konkretne dzialania i monitorowanie zmian:
pomoc w uaktywnieniu samodzielnos$ci i zaangazowania

Jednym z problemow, ktore zauwazyla studentka dokonujac diagnozy grupy, byt brak
samodzielnosci dzieci w trakcie uczenia si¢. Nie dziwi to w tradycyjnym przedszkolu, ale
wprowadzenie elementéw metody M. Montessori miato temu — z zatozenia — moze nie
tyle zaradzi¢, co przede wszystkim zacheci¢ dzieci do samodzielno$ci. Podobnie badania
w dziataniu oznaczaja samodzielne dzialanie nauczyciela w celu zmiany otaczajacej rze-
czywistosci na lepsza.

Kazde z dzieci, ktore brato udziat w badaniu na miar¢ swoich indywidualnych
mozliwo$ci, przejawiato dgzenie ku samodzielnos$ci. Jednakze, analizujgc dzienniczek
obserwacji prowadzony przez studentke, zauwazy¢ mozna, ze ona sama nie do konca
na t¢ samodzielno$¢ pozwolita. Przywigzanie do tradycyjnego modelu zdominowato
che¢ wprowadzenia innowacji. Ilustruje to nastgpujacy fragment z dziennika badan
A. Szylman:

Dziewczynka, uczestniczgca w zabawie jako pierwsza, uwaznie stuchala instrukcji do wyko-
nania zadania, po czym bez problemu sama wykonywata polecenia. W czesci podsumowujg-
cej, kiedy dostala zadanie, by jeszcze raz, ale tym razem samodzielnie, bez wskazowek wy-
konata to samo zadanie, sprostata temu wyzwaniu bez najmniejszego problemu. Gdy doszta
do etapu samodzielnej weryfikacji poprawnosci jego wykonania (np. ilosé Zetonéw powinna
zgadzaé sig z symbolem cyfry, pogrupowanie cyfr parzystych i nieparzystych), doszta do cy-
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frv,, 7" i skomentowata: ,,Ja juz teraz wszystko wiem! Na zmiang sq cyfry parzyste i niepa-
rzyste! 8 jest dobrze, bo zawsze jest o jedno wigcej!” Podobnie, pozostale dzieci postawione
przed zadaniem, zachecane i chwalone bardzo szybko podejmowaty samodzielng aktywnosé.
Wkiadaty wysitek poprzez skupienie na wykonywanym zadaniu. Bedgc w centrum zaintere-
sowania, niezdominowane przez osobg nauczyciela, mogly utozsamiaé swoje powodzenie
z pracgq, jakq wlozyly w wykonanie zadania.

Przyjmujac role przewodnika, studentka nie wyrgczata i nie upraszczata wyzwan, doda-
wata jednak wzmocnienia i otuchg, by dzieci nabieraty pewnosci siebie: Pomys! spokoj-
nie, masz czas, nigdzie sig¢ nie spieszymy, Na pewno to wiesz, zastanow sig...

Cho¢ momentami nauczycielka przyjmowata role instruktora, na twarzach dzieci byto
widaé¢ duzo satysfakcji i zadowolenia ze swoich postepéw po wykonaniu zadania. Choé
zatem nie wszystkie zasady Montessori zostaly zrealizowane, efekty sa i mozna byto
uzna¢ satysfakcjonujace.

Studentce udato si¢ jednoczesnie indywidualnie po§wigci¢ czas uczniom, by¢ w ich
cieniu i dawa¢ pozytywne wzmocnienia, uwzgledniajac indywidualnos¢ kazdego z wy-
chowankow. Pomogto to w zdobywaniu przez dzieci samodzielno$ci, identyfikowane;j
z gotowoscig do podejmowania zadan opartych na osobistej aktywnosci. Te mate sukcesy
i niezaleznos¢ stanowia droge do samodzielnosci, cho¢ jest to droga czgsto nietatwa i usta-
na btgdami. Pierwsze przezycia staja si¢ do§wiadczeniami bazowymi, punktem odniesie-
nia dla catej dalszej edukacji. Wazne jest, by dziecko weszto w rol¢ ucznia z dobrymi do-
$wiadczeniami, radosng ciekawoscia i zapatem do pracy. Gdy to osiagnie, bedzie gotowe
wykorzysta¢ caly swoj potencjal rozwojowy, a z poznawczego wysitku czerpaé bedzie
satysfakcje i odczuwaé dume.

Samodzielno$¢ ujawnila si¢ rowniez w postepowaniu nauczycielki. Zachecona przez
trudnosci dzieci napotykane w grupowej pracy oraz che¢ tych samych dzieci do realiza-
cji jej pomystow, opracowata i przeprowadzila interesujace zajgcia, dzigki ktorym dzieci
mogty ujawni¢ swoje zdolnosci. Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczycielka byta przewod-
nikiem wychowankéw do samodzielno$ci matematycznej, a dzieci byly przewodnikiem
nauczycielki do samodzielno$ci metodyczne;j.

Kolejnym waznym aspektem codzienno$ci obserwowanej grupy przedszkolnej byt
brak zaangazowania, a wrecz — jak to okreslita badaczka — ,,snucie si¢” pomiedzy kolej-
nymi zadaniami. W czasie prowadzonych badan, pierwszym krokiem dziecka w kierunku
aktywnego uczestnictwa w zajeciach, bylo samodzielne podjecie przez niego decyzji, czy
chce w danym momencie poswigci¢ czas na prace z proponowang mu przez nauczycielke
pomoca rozwojowa. To zaproszenie, a nie przymus, prawdopodobnie wzbudzito w dzie-
ciach che¢ wspolpracy i ciekawo$¢ poznawczg.

Mozna przypuszczaé, ze atrakcyjny wyglad pomocy dydaktycznej oraz taczenie wie-
dzy z poznaniem zmystowym takze wptynely na szybkie i przyjemne przyswajanie wie-
dzy. W dziataniu dzieci w sposob zharmonizowany taczyly si¢ naturalna potrzeba ruchu,
manipulacji i poznawania, co w rezultacie skutkowato ich pelnym zaangazowaniem.
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W przypadku dwojga pierwszych dzieci studentka nie zauwazyta oznak zniechgcenia,
zmeczenia, znuzenia, czy tez braku zainteresowania. Przez caly czas trwania badania ich
aktywnos¢ utrzymywala si¢ na wysokim poziomie. Dziataty sprawnie, byly niejako ,,po-
chloniete” praca. Natomiast w przypadku ostatniego dziecka badaczka zaobserwowata
oznaki znuzenia w koncowej fazie dziatania, co by¢ moze wynikalo z narzucenia pomocy
dydaktycznej. Prawdopodobnie w przypadku przedszkola montessarionskiego, gdy dziec-
ko samo decyduje, czym si¢ zajmie, znuzenie by nie wystapito.

Mozna tez szuka¢ uwarunkowan znuzenia w trudno$ci materiatu, nad ktorym dziecko
pracuje, poniewaz waznym warunkiem aktywnego uczestnictwa w zajeciach jest dostoso-
wanie przekazu nowych informacji do indywidualnego poziomu rozwoju dziecka. Dwo-
je dzieci, ktore miaty dobrze opanowany ,,material bazowy”, czyli liczenie w zakresie
1-10, sprawniej postugiwato si¢ pomoca, a nowa tres¢ przyswajalo bezproblemowo. One
tez na pytanie, co podobato im si¢ w tych zajgciach, odpowiedzialy: Nauczylam/lem sig¢
rozpoznawac cyfry parzyste i nieparzyste. Natomiast w przypadku ostatniego chtopca,
zaangazowanie w pewnym momencie przeszto w znuzenie, co mogto by¢ spowodowane
nadmiarem nowych informacji. Nie mial dobrze opanowanego ,,materiatu bazowego” do
uczenia si¢ parzystosci i nieparzystosci cyfr, poniewaz przy mnie uczyt si¢ liczy¢ do 10.
Jego sukcesem bylo opanowanie w stopniu bardzo dobrym rozpoznawania i nazywania
cyfr od 1 do 6 oraz liczenia zetondw w tym zakresie, z przyporzgdkowaniem ich iloéci do
danej cyfry. Duzym osiagnigciem tego chtopca byto rowniez nauczenie si¢ rozpoznawa-
nia cyfr parzystych i nieparzystych w zakresie 1-6. Pozwala to zatem zaobserwowac, jak
wazne w Montessori jest to, ze dziecko samo wybiera dla siebie t¢ pomoc, ktéra pomoze
mu w rozwoju na miarg jego mozliwosci, a te — jak mogli§my zauwazy¢ dzicki wnioskom
studentki — nauczyciel nie zawsze oceni na prawidlowym poziomie.

Metoda M. Montessori wzbudza zaangazowanie i aktywizuje dzieci poprzez swobodg
wyboru, atrakcyjnosé i wielozmystowos¢ przekazu informacji, jak i dostosowanie pozio-
mu wiedzy do ich indywidualnych mozliwo$ci. Dziecko zaangazowane we wlasng prace,
skupione na wykonaniu zadania najlepiej jak potrafi, w pelni wykorzystuje swoj potencjat
rozwojowy, dlatego wazne jest, by juz od najmlodszych lat ukazywaé dziecku prace jako
atrakcyjna i kreatywna aktywno$e.

Tab. 1. Proba zastosowania metody Marii Montessori w tradycyjnym przedszkolu

metoda Marii Montessori metoda Marii Montessori w tradycyjnym
przedszkolu
praca indywidualna praca indywidualna, ale pod okiem nauczyciela
dowolnos$¢ wyboru metod i pomocy nauczyciel wybiera pomoc dydaktyczna
dydaktycznych z zakresu pomocy Montessori
swoboda przy podejmowaniu decyzji instrukcje do zadania podane przez
nauczycielke

samodzielno$¢ przy dochodzeniu do wiedzy

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie badan A. Szylman.
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Natomiast zaangazowanie nauczycielki wida¢ chociazby w przytaczanych przeze
mnie opisach aktywnos$ci dzieci. Pochlonat ja catkowicie projekt badawczy, poszukiwata
razem z dzie¢mi, analizowata, wnioskowata, opracowywata nowe zadania i rozwigzania
w celu pomagania dzieciom w rozwoju, ale takze sama doskonalila swdj warsztat pracy.
Metoda badan w dziataniu to zaangazowanie badacza i badanych w cato$¢ projektu ba-
dawczego. To ich wspotpraca przy wspolnym kreowaniu rzeczywistosci.

Zakonczenie

Praca nauczyciela przedszkolnego jest wspotcze$nie wyzwaniem wymagajgcym nieustan-
nego, przemys$lanego podejmowania nowych dziatan, ktoére zapewnia dzieciom mozliwo-
$ci wszechstronnego rozwoju. W analizowaniu i ulepszaniu metodycznych dziatan moze
pomoc metoda badan w dziataniu. Jest ona o tyle ciekawa, ze w badania pozwala angazo-
wac dzieci, wstucha¢ si¢ w ich glosy, kierowac¢ si¢ ich radami.

Dokonujac refleksji nad przedstawionymi wyzej badaniami, dochodz¢ do wniosku,
ze badania w dziataniu pozwalajg nauczycielowi zmienia¢ rzeczywisto$¢ przedszkolna,
ale nie samodzielnie, a przy wspotudziale dzieci. W zwiazku z tym nauczyciel-badacz
musi refleksyjnie i konstruktywnie podejs¢ takze do dziecigcych spostrzezen i opinii na
temat rzeczywistosci i swojej pracy. Nie jest tatwo przyjmowac krytyke od mtodszych,
zaleznych od nas 0s6b, jednakze uczac si¢ pokory, jesteSmy w stanie nieustannie si¢ do-
skonali¢. Co wigcej, postawa dystansu wobec siebie sprawia, iz nauczyciel wraz z dzie¢mi
odwazniej dokonuje zmiany przestrzeni swojego dziatania.

Badania w dziataniu wymagaja nieustannego zaangazowania, myslenia, taczenia fak-
tow, spostrzezen, dokonywania zmiany planu dziatan w razie potrzeby. Jest to bardzo
trudne wyzwanie, gdyz nauczyciel-badacz z jednej strony prezentuje siebie jako specja-
listg, a z drugiej — otwiera si¢ na krytyczne uwagi ze strony osob wspotzaangazowanych,
czyli dzieci. Wstuchuje si¢ w ich glosy, korzysta z ich rad, wskazoéwek, razem z nimi do-
konuje oceny zastanej sytuacji, zastanawia sig¢, jak ja zmieni¢ i wciela plan w zycie. Daje
si¢ prowadzi¢ dzieciom — swoim przewodnikom — po §wiecie przedszkolnym. Wymaga
to wiele szczero$ci i odwagi, gdyz zawodowe sprawy zostajg publicznie oddane do wgla-
du i oceny innych (Czerepaniak — Walczak 1997). Procedura badan w dziataniu naktada na
nauczyciela obowiagzek odpornosci na pokusy oraz samodzielnosci intelektualnej (Czere-
paniak — Walczak 1998: 14). Oznacza to, iz badacz nie retuszuje, nie wybiela odkry¢, lecz
opisuje rzeczywiste dziatania i wyniki z przeprowadzonego badania.

W glosy dzieci pozwala wshucha¢ si¢ takze metoda M. Montessori. Przeprowadzone
badania potwierdzity, ze umozliwia ona indywidualne podej$cie do dziecka, angazuje je
oraz pomaga w samodzielnym podejmowaniu wyzwan edukacyjnych, dzigki czemu ra-
dos$¢ ze zrealizowanego zadania i osiggnigtego sukcesu jest wigksza, niz z pracy grupowe;j,
czy z nauczyciclem. Przewodnikiem dziecka jest nauczyciel przedszkolny, ktory po-
maga mu odkrywac rzeczywisto$¢ i wspdlnie ja tworzac, jednoczes$nie zmieniaé. Nauczy-
ciel niesie pomoc w zdobywaniu przez ucznia umiejetnosci, wykonywaniu pracy, a takze
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mysleniu. Jego zadaniem jest nieustanna obserwacja i rozumne kierowanie aktywnoscia
dzieci. Ta nieustanna obserwacja jest takze nieodtagcznym elementem badan w dziataniu.

Rozwazajac korzysci wyplywajace z rownoczesnego stosowania metody M. Montes-
sori oraz badan w dziataniu przede wszystkim nalezy skierowa¢ uwage w strone dziecka,
nauczyciela oraz ich wspotpracy. Obydwie metody wplywaja korzystnie na nauczyciela,
ktory unika wejscia w struktury tradycjonalizmu, podejmuje wysilki i starania ku stawa-
niu si¢ coraz lepszym przewodnikiem dla powierzonych mu podopiecznych. Nauczyciel
ma wysoko postawiong poprzeczke do nieustannego samorozwoju, niestrudzonej pracy
nad soba. Niematerialng formg gratyfikacji staje si¢ dla niego wewnetrzne spetnienie i ra-
dos$¢ z wypehiania zyciowej misji. W przeciwienstwie do szkoty tradycyjnej, nauczyciel
usprawnia umiej¢tnos¢ obserwacji i spostrzegawczosci, a takze nie tyle mowi, co poma-
ga, naprowadza, ukierunkowuje. Madro$¢ tych metod stawia osobg nauczyciela niejako
w cieniu osoby wychowanka, dzigki czemu dziecko moze rozwinaé¢ swoj potencjat. Kazde
dziecko jest inne, co wymaga od nauczyciela nieustannej gotowosci do podejmowania
tworczych wyzwan. Nauczyciel jest przy dziecku, kiedy ono tego potrzebuje, jednak prze-
staje by¢ niezbedny, kiedy uczen zaczyna samodzielnie dziata¢ (Maghen 2011a: 31).

Dzieci takze podejmuja odpowiedzialne role, stajac si¢ wraz z nauczycielem odpo-
wiedzialne za zmiany rzeczywistoSci przedszkolnej. Obserwuja ja, w tym takze prace
nauczyciela i swoich kolegéw, a takze wspottworza wedtug wlasnych pomystow. Ucza
si¢ dzigki temu samodzielnos$ci, odpowiedzialnosci i tworczosci, a pdzniej, w dorostym
zyciu, nie boja si¢ podejmowac wielkich wyzwan. A co chyba najwazniejsze, dzigki sza-
cunkowi okazanemu im przez nauczyciela i dzialaniu w relacjach partnerskich, ucza si¢
szacunku do drugiego czlowieka i wspotpracy. Co prawda, nie jest to nic innowacyjnego
we wspolnym §wiecie dorostych i dzieci, jednakze uzupehniajace si¢ role przewodnikow
nauczyciela dla dzieci i dzieci dla nauczyciela powoduja, Ze ten $wiat jest dla wszyst-
kich miejscem nieustannego rozwoju.

Podjeta ex post refleksja nad badaniami studentki pozwala zauwazy¢, ze w ,tradycyj-
nej placéwce” mozna jedynie stosowaé elementy metody M. Montessori, jednoczes$nie
jednak pokazuje, jaki rozwo6j zaszed! i w dzieciach i w nauczycielu. Dzieci miaty prawo
samodecydowania i wypowiedzi tylko do pewnego stopnia. Wyboru metody dokonata
nauczycielka-badaczka. Zabawa odbywata si¢ w pokoju nauczycielskim, a nie w sali
przedszkolnej. Nauczycielka podawata instrukcje do pomocy dydaktycznej. Pomimo to
w jej dziataniach wida¢ byto w duzym stopniu nastawienie na dziecko, jego rozwoj i kie-
rowanie si¢ parterskimi relacjami w pracy z nim. Zaréwno refleksyjna praca i ciagle jej
analizowanie dzigki badaniom w dziataniu, jak i zastosowanie metody M. Montessori
pozwolity nauczycielce sta¢ si¢ nie tylko przewodnikiem dziecka w $wiecie wiedzy, ale
réwniez daé si¢ prowadzi¢ dzieciom w rzeczywistosci przedszkolnej. Zmiana okazata si¢
korzystna dla obydwu stron.
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Summary
The child in action — reflections of a practitioner
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Wprowadzenie

Nauczycielski rozwo6j zawodowy moze by¢ tylko probg sprostania zewngtrznym wymo-
gom, procedurze ,,papierowego” (tak zwanego) awansu zawodowego. ,,Papierowego”,
bo skupionego li tylko na gromadzeniu dokumentdw, ktére moga niewiele badz nic nie
wnie$¢ do codziennej praktyki. Tak zwanego, gdyz procz stopnia awansu, pewnego przy-
domka nadawanego nauczycielowi, nie zmieniajgcego ani zakresu obowigzkow, ani spo-
sobu ich wykonywania, ani niczego innego w pracy nauczyciela. W tej rzeczywisto$ci
nauczyciel musi znalez¢ miejsce na realny rozwdj, rozumiany jako zmiana praktyki.

Dla mojego rozwoju zawodowego waznym punktem byl udzial w projekcie Labo-
ratorium Wczesnej Edukacji (por. Kruk, Zdanowicz-Kucharczyk 2013)!. W ramach La-
boratorium otrzymatam do pracy z dzie¢mi pomoce dydaktyczne (zabawki edukacyjne),

! Projekt zrealizowany zostat przez dr hab. prof. EUH-E Jolantg Kruk i dr Kamilg Zdanowicz-Kuchar-
czyk w Elblaskiej Uczelni Humanistyczno-Ekonomicznej. Jego celem byto opracowanie koncepcji mo-
bilnej pracowni dydaktycznej wspomagajacej nauczyciela w pracy z uczniami klas mtodszych. Laborato-
rium zostato zlokalizowane na terenie EUH-E.
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niektore znane wszystkim nauczycielom wezesnej edukacji, jak liczmany i korale mate-
matyczne, inne rzadko spotykane, obrazujace réznorodne zjawiska fizyczne. Moim zada-
niem bylo zaplanowanie, zorganizowanie i przeprowadzenie zaje¢ z uzyciem dostepnych
srodkow dydaktycznych, a takze dokumentowanie tych zajg¢ w postaci konspektéw. Gro-
madzitam takze informacje dotyczace przydatno$ci proponowanych dzieciom zabawek na
kracie obserwacji, ktora rowniez zostata mi udostgpniona w ramach udziatu w projekcie.
Dodatkowo spisywatam reakcje i komentarze dzieci w postaci notatek z obserwacji, ktore
pbzniej odnositam do swojej wiedzy teoretycznej i w ten sposdb redagowatam komen-
tarz dotgczany do kazdego z przygotowanych konspektow. Tak przygotowany materiat
dostarczalam prowadzacym Laboratorium. Dla mnie natomiast stat si¢ on inspiracja do
zastanowienia si¢ nad rolg refleksji w rozwoju zawodowym nauczyciela i poznawaniu
przez niego uczniow.

W pierwszej cz¢sci artykutu scharakteryzuje koncepcje refleksyjnej praktyki, w ktorej
wiasnie refleksje nauczyciela nad jego codzienng pracg czyni si¢ narzedziem jego za-
wodowego rozwoju. Nastepnie przejde do wiasnych refleksji, dla ktorych podstawa byt
udziatl w projekcie Laboratorium Wczesnej Edukacji. Sktadaja si¢ na nig trzy etapy: re-
fleksja nad planowaniem pracy, refleksja w dziataniu (w czasie zaj¢¢ dydaktycznych) oraz
refleksja nad dziataniem (w moim przypadku byla to analiza dzialan dzieci). Zamierzam
pokaza¢, w jaki sposob refleksyjna praktyka przyczynita si¢ do zmiany mojej praktyki
nauczycielskiej, co moze staé si¢ udziatem takze innych nauczycieli.

Refleksyjna praktyka — pomiedzy teoria (wiedzg akademicky)
a praktyka (pracg nauczycielki)

Specyfika pracy nauczyciela polega na obecnej w niej stale nieskonczonosci, niedookre-
$lonosci. Wynika to z niepowtarzalnosci spotkan dydaktycznych, ich uczestnikow — rodzi-
cow, wychowankow, samego nauczyciela — relacji pomi¢dzy nimi, kontekstu. Jako taka,
nie powinna podlega¢ rutynizacji, szukaniu gotowych rozwigzan, mozliwych do zastoso-
wania w kazdej sytuacji. Wymaga elastycznosci, a co za tym idzie, statego namyshu nad
nig. Tutaj staly nie jest algorytm dziatan, tutaj stalo$cia jest zmiana. Nie ulega bowiem
watpliwosci, ze ,,wspolczesny profesjonalizm nauczyciela to nie tylko skrupulatnos¢
w praktycznym zastosowaniu teorii, ile radzenie sobie z takimi sytuacjami pedagogicz-
nymi, ktore cechuje niepewnosc, niestabilnos¢, unikatowos¢” (Kwiatkowska 2008: 68).
Nalezy zauwazy¢ jak doskonale profesja nauczycielska wpisuje si¢ w ponowoczesny
$wiat, jego ptynno$¢, migotanie znaczen, niepewno$¢. Taka dynamike zdarzen edukacyj-
nych, czy w ogolnosci, wszelkich relacji spotecznych, profesor Dorota Klus-Stanska na-
zywa chaosem, ,,pewnym stanem, ktory wynika z sytuacyjnej ztozonosci na tyle duze;j,
ze cztowiek nie moze rozpozna¢ kazdego elementu, dokonaé jego diagnozy, uchwycié
wzajemnych zaleznosci, ani przewidywaé dalszej dynamiki, a nawet kierunku zdarzen”
(Klus-Stanska 2010: 27). Zaakceptowanie takiej rzeczywistosci jako faktu wymusza po-
szukiwanie strategii radzenia sobie z nig. I tu ujawnia si¢ wlasnie miejsce dla refleksji jako
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»postaw[y] zaciekawienia i eksplorowania. Cho¢ woéwczas zyskujemy pewna kontrolg
nad poszczegdlnymi elementami zdarzen i zjawisk (kontrole poznawczg lub wykonaw-
cz3), jednak pozostajemy $wiadomi niedostepnosci wielu z nich i dzigki temu nie jesteSmy
w naszych sadach i dziataniach fundamentalni, usztywnieni, ale stajemy si¢ elastyczni
otwarci, cierpliwi w zapytywaniu od nowa” (tamze: 30).

W tym miejscu konieczne staje si¢ przywolanie koncepcji refleksyjnej praktyki Do-
nalda Schona, ktora ma swoje miejsce w akademickiej debacie and istota rozwoju pro-
fesjonalnego nauczyciela. W tym ujeciu ,,refleksja to namyst nad konkretng czynnoscia,
a takze catym cyklem dziatania profesjonalnego, z nastawieniem na jego modyfikowa-
nie” (Kwiatkowska 2008: 68). Wyrdznia si¢ tutaj dwa rodzaje, czy moze stopnie namy-
shu. Pierwszy, pod wzgledem czasowym wcze$niejszy, to refleksja w dzialaniu. Ma ona
miejsce rownoczesnie z samym dzialaniem, ,,jest krytycznym kwestionowaniem wtasnej
wiedzy i jej zatozen realizowanych w toku dziatania” (tamze: 69) i prowadzi do biezacej
zmiany. Po przeprowadzonym dziataniu uruchamia si¢ refleksja typu post factum. Moze
ona znalez¢ zastosowanie dopiero w kolejnym dziataniu, a wigze si¢ z potencjalnym wy-
twarzaniem wiedzy nowej, ,,026Ina [sprawnoscia] metodologiczna do tworzenia nowych
warto$ci poznawczych w sytuacji badania wilasnej praktyki” (tamze: 69).

Koncepcja Schona wydata mi si¢ szczegdlnie bliska ze wzgledu na moje zaintereso-
wanie refleksyjng praktyka. Postrzeganie wlasnej dziatalnosci wiasnie jako takiej pozwala
na zawieszenie jej pomiedzy teorig a praktyka, stad moje dalsze rozwazania sg wyrazem
owego zawieszenia.

Refleksja nad planowaniem pracy

Postawione przede mna zadanie, ktore wiazato si¢ z udzialem w projekcie Laboratorium
Weczesnej Edukacji zasadniczo zmienito proces planowania pracy nauczycielskiej. Przede
wszystkim zmiana ta dotyczyla kategorii celu ksztalcenia. Cel ksztatcenia rozumiem
jako ,,ide[¢] organizujaca i uzasadniajacg ten proces [ksztatcenia], ktora stanowi wyktad-
nig¢ tresci oraz ustala sens kazdorazowych czynnosci, sktadajacych si¢ na ksztalcenie. In-
tencjonalno$¢ jest skierowaniem si¢ §wiadomosci dziatajacego ku takiej idei; skierowa-
niem zaré6wno projektujagcym (stanowiacym), jak i uzasadniajacym, kontrolujacym oraz
ewaluujacym przebiegajace dzialanie” (Zamojski 2010: 50). W praktyce pedagogiczne;j
czesto cel jest dysfunkcjonalny, w rozumieniu Roberta Mertona (1982). Oznacza to, iz
ow dysfunkcjonalny cel nie pelni zalozonej roli regulujacej (organizujacej i uzasadnia-
jacej) proces ksztalcenia oraz nie sprzyja ani jego modyfikacjom ani adaptacji. Powinien
by¢ nadrzgdny w stosunku do planowanych dziatan, zardbwno w ich tresci, jak i sensie.
W rzeczywisto$ci deformacja celu polega na tym, ze w pracy nauczycielskiej powstaje
plan spotkania edukacyjnego obejmujacy tresci bez uzasadniania ,,dlaczego?”, ,,co wymu-
sza autonomizacj¢ dyskursu srodkow, ktore, stajac si¢ niezalezne od celu, zyskuja range
réwng — a wlasciwie wyzszg niz cel. Dlatego centralnym pytaniem takiej pedagogiki jest
pytanie «Jak?», przy czym jego istotno$¢ jest skorelowana z dowolno$cia odpowiedzi.



Dziecko w dziataniu — refleksje praktyka 107

Z jednej strony niezwykle istotne jest to «Jak?», z drugiej strony niewazne «Jak?», by-
leby efektywnie” (Zamojski 2010: 45). Nauczyciel nie pyta ,,po co?”, gdyz wie, ze ,,tak
trzeba” z zewnatrz, zastaje juz ustanowione cele, co jest charakterystyczne dla minione-
go ustroju politycznego, gdzie ,,...problem intencjonalno$ci ksztatcenia nie istnieje |[...].
Monos rozstrzyga a wlasciwie anihiluje ten problem, odgérnie narzucajac cel, ktéry ma
by¢ realizowany przez postusznych wykonawcow. Cel ksztatcenia jest zatem poza ob-
szarem namystu, poza watpliwosciami” (tamze: 57), co jest nie do przyjecia we wspot-
czesnej strukturze spotecznej typu poli. Do takiego planu tresci dopiero dopisuje si¢ cele,
w rzeczywisto$ci bedace srodkami, z jednej strony przez ich operacjonalizacje, z drugiej
przez utozsamianie ich z efektami (tamze: 44 i dalsze). Taka redukcja celowos$ci dziatania,
a wlasciwie namystu nad nia, dopuszcza do glosu potoczne koncepcje edukacji, obecne
w (nie)$wiadomosci kazdego nauczyciela, a bedace konglomeratem jego wiasnych do-
swiadczen edukacyjnych, zasymilowanej teorii naukowej, praktyki pedagogiczne;. ,,...
[N]aiwne koncepcje umystu, wiedzy, komunikacji, rol spotecznych itd., wspottworza
podtyp potocznej teorii pedagogicznej, jaka jest osobista teoria uczenia si¢
i nauczania, ktéra shuzy do wyjasniania, jak ludzie si¢ ucza, do ustalania, jakie wa-
runki temu uczeniu si¢ sprzyjaja oraz do projektowania sytuacji dydaktycznych. Intuicyj-
nos$¢ i fatwos¢ uzywania wiedzy potocznej ma duze znaczenie adaptacyjne, gdyz pomaga
jednostce szybko orientowac si¢ w sytuacjach spotecznych i dziata¢ w nich, jednak —
z uwagi na swoja kolokwialno$¢ — jest ona narazona na nietrafnosc i btedy” (Klus-Stanska
2010: 63). Konsekwencje moga by¢ daleko idace — az do nieSwiadomej deprofesjonali-
zacji pracy nauczyciela, kiedy jest on przeswiadczony, ze dzialanie wynika z posiadane;j
wiedzy akademickiej, nie potocznej (tamze: 67 i dalsze), ale rowniez bliskie — w wyniku
poszukiwania przez nauczyciela regularnosci, wzoréw dziatania, tworzenie niespdjne-
g0 a stwarzajgcego pozory uporzadkowania, niedopasowanego do potrzeb i mozliwosci
dziecka a dazacego do unifikacji, procesu ksztatcenia (tamze: 71). Co za tym idzie, proces
ksztalcenia jako system dziatan traci zdolno$¢ modyfikacji i adaptacji, staje si¢ inercyjny
i nieaktualny (owa inercyjnos$¢ podtrzymujacy).

Cel praktykowany w opisany wyzej sposob jest dysfunkcja spotkania edukacyjnego,
prowadzi do nieprawidlowych dziatan. Skoro tak jest, musi istnie¢ przeciwwazna jemu
funkcja, ktorej zadaniem bedzie regulowanie systemu, redukowanie wywotanych przez
dysfunkcje napi¢¢ i deformacji, zapewniajaca jego trwanie, ale zawierajace w sobie zmia-
n¢. Dla mnie, w wyniku udziatu w Laboratorium Wczesnej Edukacji, takg sita okazaly sie
zabawki dydaktyczne. W tradycyjnym planowaniu zaje¢ dobor srodkéw dydaktycznych
jest ostatnim etapem prac. Modyfikacja tego cyklu polegala na uczynieniu zabawek dy-
daktycznych punktem wyjscia, a polegata na odkrywaniu celéw ,,wpisanych” w dostgpna
pomoc, a takze poszukiwaniu by¢ moze calkiem nowych dla niej zastosowan. A zatem za-
miast pytan: co chce osiggnac?, do czego dazg?, jakie zmiany chcg wywolacé?, konieczne
byto formulowanie zapytan o potencjat dostgpnych srodkéw dydaktycznych: jak zabawka
moze wpltynaé na dzieci (wiedze, umiejetnosci, relacje...)?, co wniesie w ich doswiad-
czenia? A zatem planowanie spotkania edukacyjnego nie skupialo si¢ na probach przewi-
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dzenia jego efektow, a na samym procesie. Takie podej$cie wydaje si¢ stuszne w obliczu
niedookreslono$ci efektow ksztalcenia, a co za tym idzie niemozliwosci ich przewidzenia.
Uczenie si¢ jest bowiem jedynie czgsciowo uzaleznione od nauczania, w znacznym zas$
stopniu nieuswiadamiane nawet przez osobe uczacg si¢. Tego typu projektowanie niesie
ze sobg wazne konsekwencje. Wbrew pozorom nie prowadzi do umniejszenia roli celu,
nie zaklada braku intencjonalnosci, ale traktuje ja jako zadang (jako pole poszukiwan
nauczyciela), nie dang (zewngtrzng wobec nauczyciela). Z punktu widzenia nauczyciel-
ki — zwiekszylo si¢ moje zaangazowanie w organizacj¢ procesu ksztatcenia, uniknetam
pokusy ,,utatwiania” sobie pracy przez ucieczk¢ w schematyzm.

Projektowanie dydaktyczne, dla ktérego punktem wyjscia sa zabawki dydaktyczne
miato jeszcze jedna bardzo wazng ceche. Niejako narzucaly one pewne metody pracy
oparte na aktywnosci uczestnikow, zbieraniu przez nich doswiadczen, praktycznym dzia-
faniu. Pochodne wobec nich byly natomiast metody stowne, nadbudowane na doswiad-
czeniach wyniesionych z dziatan. W planowaniu pracy pytanie: co chce dzieciom zapro-
ponowac? (czyli co bede robita) zmienito si¢ w pytanie: co dzieci beda robity i co im to
da?, jak moge je wspierac? (do czego jest im potrzebna nauczycielka). Jest to kolejny
dowdd na skupianie si¢ na uczeniu si¢, a nie nauczaniu.

Refleksja w dzialaniu

W koncepcji Schona najwazniejszym momentem pracy nauczyciela i namystu nad nig jest
refleksja w dziataniu. Dla praktyka jest to zarazem najtrudniejszy punkt ze wzgledu na
nieustanne przenikanie si¢ dzialania i refleksji towarzyszacej temu dziataniu, czesto takze
brak mozliwos$ci zatrzymania si¢, ze wzgledu na intensywnos$¢ spotkania edukacyjnego.
Okazuje sig¢, ze nie jest ono w pelni $wiadomym dzialaniem i wymaga wychodzenia poza
wlasne przyzwyczajenia, zarowno w dziataniu, jak i w mysleniu. Jednakze jest to element
niezb¢dny ze wzgledu na niepowtarzalno$¢ wpisang w kazda sytuacj¢ dydaktyczna, ,,re-
fleksja dotyczaca dziatania pojawia si¢ w odpowiedzi (jako reakcja zwrotna) na «wstrzasy,
ktérego doznaje praktyk, zaskoczony nieoczekiwanym pojawieniem si¢ w sytuacji, w kto-
rej dziata, jakiegos incydentu, nowego elementu” (Golgbniak 2002: 17), a takich przeciez
nie brakuje w dziatalnos$ci zawodowej nauczycieli. Wymaga to umiej¢tnego dziatania
wyrazajacego si¢ wlasnie w taczeniu teorii z praktyka, ,,[p]rofesjonalizm nie wyraza si¢
zatem w opanowaniu wiedzy naukowej (lub nie tylko), ale w umiejetnosci konstruowania
wlasnych dziatan zawodowych i ich §ledzenia, refleksji nad nimi, lokowania w trudnych
do antycypacji reakcjach intelektualnych uczniow itd.” (Klus-Stanska 2010: 70).

W zwigzku z udzialem w projekcie Laboratorium Wczesnej Edukacji miatam oka-
zj¢ poshugiwac si¢ karta obserwacji. Okazala si¢ ona pomocnym narzedziem refleks;ji
w dziataniu, czyniac jg bardziej uporzadkowana. Dzigki niej udato mi si¢ dostrzec wiele
spraw, ktore w codziennej pracy moglyby mi umkng¢. Miatam mozliwo$¢ wprowadzania
na biezgco korekt w dziataniach tak, by sytuacja odpowiadata mozliwosciom dziecka czy
grupy w danym momencie. Moglam tym samym zmieni¢ swoje nastawienie, rezygnujac
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z udzielania odpowiedzi i kierowania pracg wychowankow na rzecz jej monitorowania,
uwaznego $ledzenia i odbierania komunikatow. W ten sposob otwieram si¢ na odkrywa-
nie tego, czego ucza si¢ dzieci oraz odkrywanie sposobu, w jaki sposob si¢ ucza. Idzie
tutaj o przyjecie roli, jaka przypisuje si¢ nauczycielowi w perspektywie socjokulturowej,
co oznacza, ze nauczyciel ,,powinien pomagaé¢ uczacemu si¢ dziecku w budowaniu we-
wnetrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych z kultury narz¢dzi uczenia
si¢, ktore pozwalaja rozumie¢ §wiaty w sposob komunikowalny” (Filipiak 2012: 80). Jest
to postawa wielowymiarowa, na ktorg skladajg si¢ nastepujgce role: organizatora $rodo-
wiska uczenia, mediatora, diagnosty, tutora, facylitatora, eksperta (tamze: 81 i dalsze). Po-
shugiwanie si¢ karta obserwacji sprawilo, ze bylam bardziej skupiona na wychowankach
i ich dziataniu i moglam elastycznie dopasowywac¢ si¢ do nich, co utatwito petnienie roli
mediatora, facylitatora i tutora. Wzrosty takze moje kompetencje diagnostyczne ukierun-
kowane na indywidulane dzieci, ich zdolnosci i trudnosci, a takze specyfike grupy, z ktora
pracuje, oraz ich dyspozycji w danym momencie (rola diagnosty). Natomiast wczes$niej-
sze planowanie dziatan z uwzglednieniem zabawek _dydaktycznych umozliwito pelnienie
funkcji organizatora §rodowiska i eksperta.

Kolejnym etapem refleksyjnej praktyki jest werbalizacja, opisywanie post factum wy-
darzen po przebytych zajeciach. Nie daje mozliwosci bezposredniego wyprowadzania
wnioskow, ale stanowi narzedzie samoksztatcenia, a jej konsekwencja moze by¢ odmien-
ne projektowanie kolejnych spotkan. Ujawniajg si¢ w niej bowiem moje strategie pracy,
ktore czasem trzeba podtrzymywac, ale czgsto takze modyfikowaé. W moim przypadku
refleksja post factum prowadzona byta w postaci komentarza do konspektu zaj¢¢. Reda-
gowatam go, odnoszac swoje notatki i przemyslenia z refleksji w dziataniu do posiadane;j
wiedzy teoretycznej. Niejednokrotnie nasuwaty si¢ pytania i watpliwosci, ktore staratam
si¢ rozstrzygac, siegajac po fachowa literature. Robitam to samodzielnie, ale widze tu tez
mozliwo$¢ samoksztatcenia nauczycieli wspotpracujacych w zespotach kolezenskich lub
w kontakcie z drugim nauczycielem-superwizorem obserwujacym zajecia. Taki dialog
wlacza w namysl perspektywe drugiej osoby, ktora moze by¢ bardzo cenna. Natomiast
namyst indywidulany ma swoje walory, jest dialogiem z wlasna potocznoscia, minionymi
doswiadczeniami, z literatura naukowa. Shuzy poglebianiu swojej wiedzy, naprowadza
myslenie na nowe tory, w sposéb odroczony modyfikuje praktyke.

Refleksja nad dzialaniem — analiza dzialan dzieci

W wyniku mojej refleksji nad dziataniem wyprowadzitam szereg wnioskow dotyczacych
dzialania dzieci na zabawkach edukacyjnych. Dotycza one trzech sfer rozwoju: spotecz-
nej, poznawczej oraz emocjonalno-motywacyjne;.

Dzieci czteroletnie i pigcioletnie przyjmuja podczas zajg¢ rozne role w grupie rowie-
$niczej. Stopien ich zaangazowania podczas zaje¢ jest zwigzany z posiadanymi kom-
petencjami poznawczymi, totez do analizy zachowan przydatna okazala si¢ koncepcja
Jeroma Brunera (1978). Psycholog ten wyrdznil trzy poziomy kompetencji poznawczych
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reprezentacji: enaktywng (dziatanie jako podstawa gromadzenia doswiadczen), ikoniczng
(rozumowanie wspierane przez obraz) i symboliczng (my$lenie abstrakcyjne). Co istotne,
rozwdj poznawczy nie polega na przechodzeniu przez wszystkie te etapy, od najnizszego
do najwyzszego (jak to mialo miejsce np. w koncepcji Jeana Piageta), ale sa one stale
obecne w funkcjonowaniu poznawczym cztowieka, i nowa sytuacja moze sprawic, ze ak-
tywowana zostanie reprezentacja enaktywna. Fazy rozwoju myslenia sa natury wewngtrz-
nej, ale procesem tym mozna sterowac z zewnatrz — przyspiesza¢ nastgpstwo kolejnych
faz, rozwija¢ jednoczesnie potencjal tkwigcy w dziecku w obszarze réznych aktywnosci.
Oznacza to, ze rdznice indywidualne sa zauwazalne nie tylko pomiedzy rowiesnikami, ale
takze u jednego dziecka, w zaleznosci od typu zajec.

Na podstawie obserwacji zachowania si¢ dzieci podczas wielu zaje¢ prowadzonych
z wykorzystaniem zabawek dydaktycznych z Laboratorium Wczesnej Edukacji, wyrdzni-
fam trzy role przyjmowane przez nich w grupie: badacza, obserwatora, eksperta. Badacz
to dziecko, ktore jest skupione wylacznie na czynnos$ciach manipulacyjnych, niezainte-
resowane rozmowa na temat tego, co robi. Wida¢ u niego przymus dotykania zabawki,
potrafi o nig walczy¢, kldci sig, byle tylko osiggnac¢ swoj cel — by¢ jak najblizej zabawki
i samodzielnie dziata¢. Nie jest w tym momencie zdolne wspdtpracowaé, nikogo nie do-
puszcza do zabawki, z ktorg pracuje. W jego dzialaniu ujawnia si¢ reprezentacja enaktyw-
na. Obserwator to dziecko, ktore juz nie potrzebuje bezposredniej stycznosci z zabawka,
przyglada si¢ innym, temu, jak i co robia. Jest w stanie na tej podstawie budowa¢ swoja
wiedze 1 wyciagga¢ wnioski z dzialania innych. Charakter tego zachowania wskazuje na
reprezentacj¢ ikoniczng. Ekspert to dziecko sktonne do omawiania pracy i jej wynikéw na
bazie wlasnych, przesztych, doswiadczen lub obserwacji kolegéow. Jego myslenie nie musi
by¢ zakotwiczone ani we wlasnym dziataniu, ani w bezposredniej obserwacji. Mamy tu do
czynienia z wychodzeniem poza reprezentacje ikoniczng ku symbolicznej. Warto zauwa-
zy¢, ze dzieci w tym wieku potrafig bardzo dlugo dziataé, bez werbalizacji pytan i stawiania
hipotez. Nie oznacza to jednak, ze wcale ich nie stawiaja, ze to dziatanie jest bezcelowe.
Takie dzialanie skupione na tu i teraz, aktywno$¢ na jednej zabawce zostato juz udoku-
mentowane przez Mari¢ Montessori, ktdra nazwata to zjawisko polaryzacjg uwagi. W mia-
r¢ gromadzenia doswiadczen, kiedy wzrasta ich poczucie skutecznosci, mozliwe staje si¢
omawianie do§wiadczen, poczatkowo migdzy rowiesnikami, nastgpnie z nauczycielka.

Omowione tutaj role spoteczne wyraznie wskazujg na poziom rozwoju poznawczego
i roznice indywidulane, jakie mozna zauwazy¢ w grupach dzieci czteroletnich i pigciolet-
nich. Wéréd obserwowanych przeze mnie dzieci zauwazylam mieszane typy reprezentacji.
U wielu z nich, z uwagi na nowos¢ proponowanych przeze mnie pomocy dydaktycznych,
przewazalo nastawienie na dziatania, co wskazuje wyraznie na przewage¢ reprezentacji
enaktywnej. Byly tez dzieci, ktore procz dziatania sktonne byly omawiaé zgromadzone
doswiadczenia. W ich przypadku dochodzito do ksztattowania reprezentacji symbolicz-
nej na bazie enaktywnej. Inna grupa dzieci, to te, ktore dzigki obserwacji, a nie wlasnej
aktywnosci gotowe byly omawia¢ swoje spostrzezenia. Budowaly one reprezentacje sym-
boliczna przy aktywnej reprezentacji ikoniczne;.
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Kolejny moj wniosek dotyczy ksztaltowania sie logicznego myslenia u dzieci w wie-
ku przedszkolnym. Wiele odkry¢ dokonywanych jest przez dzieci zupetnie przypadkiem
w toku dziatania. Liczne zaskakuja sama nauczycielke i moga by¢ inspiracja do projekto-
wania kolejnych zajeé. Epizodycznie powstaja pomysty, nowe zastosowania zabawki czy
koncepcje tego, jak to dziata. Oczywiscie musza by¢ one sprawdzane w nastepnym dziata-
niu, stad potrzeba kolejnej aktywnosci manipulacyjnej, ale juz na nieco innym poziomie,
bo poprzedzonej namystem, planem. Dzigki tym poczynaniom dochodzi do modyfikacji
uprzedniego zamyshu, ktdra ponownie musi by¢ sprawdzona. W efekcie takiego procesu
powstaje strategia dziatania. Szczegolnie uwidocznia si¢ ona w grach dydaktycznych, co
krotko przedstawie na podstawie gry ,,Ma by¢ pie¢”. Chodzi w niej o to, by zawodnik
utozyl pie¢ kulek swojego koloru obok siebie, w pionie lub poziomie i jednoczesnie nie
pozwolit na to przeciwnikowi. Poczatkowo dzieci uktadaty kulki przypadkowo, nie pa-
trzac na drugiego gracza, w zwigzku z czym wygrywal zawsze ten, kto zaczal gre. Po
kilku proébach musiat pojawié si¢ jakis pomyst, koncepcja gry lub doglgbne zrozumienie
jej zasad, gdyz zmieniat si¢ sposob gry, gracz zaczat tak blokowac ruchy przeciwnika, by
nie dopusci¢ do ulozenia przez niego pigciu kulek. Ale tym samym nikt nie wygrywat, bo
gracz byt skupiony tylko na blokowaniu, nie probowat uktada¢ swojego koloru. Potrzebna
byta modyfikacja, ktora wreszcie doprowadzita do powstania strategii gry prowadzacej do
zwyciestwa (blokowac i uktadac).

Wazna obserwacja dotyczaca sposobu uczenia si¢ dzieci i ich rozwoju poznawczego
nasuneta si¢ w toku pracy z klockami Dienesa, cho¢ nie tylko. Zadanie dotyczyto do-
strzegania cech klockéw: koloru, ksztaltu, wielkosci i grubo$ci oraz klasyfikowania ich
wedtug tych kryteriow. Po pierwsze, dzieci w wieku przedszkolnym majac przed soba
dwa obiekty omawiaja je na podstawie réznic pomi¢dzy nimi. Z tego wzgledu jest to
fatwiejsze zadanie niz méwienie o klocku, gdy jest on tylko jeden, tatwo wtedy pomi-
na¢ jakas ceche. By tego unikng¢ podczas ¢wiczen stosowalismy symboliczne oznaczenia
cech ogdlnych, ktore dzieci nastgpnie omawialy, odnoszac je do swojego elementu. Po
drugie, dzieci w wieku przedszkolnym funkcjonujg w przestrzeni dwuwymiarowej.
Oznacza to, ze w spostrzeganiu dominuje zmyst wzroku, a dane pochodzace z pozostatych
zmystow sa pomijane. Czterolatki i pigciolatki maja ktopot z dostrzezeniem takich cech,
jak grubos¢, ciezar, faktura, temperatura przedmiotu. Wynika¢ to moze z jednej strony
z tego, co dziecko przynosi ze sobg z domu, a co niesie ze sobg wspolczesny swiat, 0toz
dominacji nowych technologii, telewizji, komputerow, tabletow, z ktorymi dziecko styka
si¢ od najmlodszych lat. Z drugiej strony, edukacja przedszkolna za mato rekompensuje te
braki, bardzo szybko wprowadzajac zadania w konwencji papier-otéwek, czgsto niejako
(rodzicom) na dowdd tego, ze zajg¢cia edukacyjne w przedszkolu si¢ odbywaja. Widze
w tym ogromne zagrozenie dla rozwoju dziecka, gdyz niedostrzeganie roli wszystkich
zmystow w poznawaniu §wiata przez dziecko w wieku przedszkolnym moze prowadzié
do nieprawidlowosci w integracji sensorycznej bodzcow, czego konsekwencja moga by¢
trudnosci edukacyjne na kolejnych szczeblach ksztalcenia ujawniajace si¢ miedzy innymi
w takich zaburzeniach, jak dysleksja.
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O tym, ze dzieci w wieku przedszkolnym maja za mato okazji do manipulowania,
badania i stosowania réznorodnych zabawek edukacyjnych, swiadcza emocje wyrazane
przez dzieci podczas zaje¢. Dzieki nowosci proponowanych zajeé i atrakcyjnosci za-
stosowanych sSrodkéw dydaktycznych mozliwe bylo wzbudzenie glebszego zaangazo-
wania dzieci w dzialanie. Jeden z chlopcow powtarzat wciaz: ,,Alez to mnie ciekawi, to
mnie naprawde bardzo ciekawi”, inny natomiast, kiedy usiadl przy jednej zabawce i nie
chciat opusci¢ stanowiska, ktoras z dziewczynek zabrata zabawke i schowata si¢ z nig pod
stotem, by nikt jej nie przeszkadzat. Ich zachowanie obrazowato dziatanie mechanizmu
montessorianskiej polaryzacji uwagi, warunku uczenia si¢. Dziecigca ciekawo$¢ stanowi
wazny element motywujacy do uczenia si¢ i nalezy ja podtrzymywaé poprzez zachgcanie
dzieci do stawania pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi; jednocze$nie trzeba unikaé
ignorowania pytan oraz podawania gotowych odpowiedzi (por. Filipiak 2012).

‘Whioski

Postawa refleksyjnego praktyka wpisuje si¢ w kondycje wspolczesnego swiata. ,,Refleksyj-
ny praktyk jest badaczem wtasnego nauczania, diagnozuje zaré6wno sytuacje, jak i kontekst
wiasnej praktyki, opracowuje koncepcje zmiany” (Filipiak 2012: 88). Refleksyjna praktyka
jest wigc zadaniem stawianym przed nauczycielem i jednoczesnie narzedziem jego realne-
go rozwoju. Uwrazliwia na proces uczenia si¢, dajac wglad w to, jak ucza si¢ dzieci, a takze
na proces nauczania, odkrywajac przed nauczycielem jego wiasne strategie pracy.

W przemysleniach dotyczacych mojej wilasnej pracy, ktora staratam si¢ przedstawié
w niniejszym tekscie, przesztam od refleksji poprzedzajacej dziatanie, skupionej na watku
celu ksztatcenia i jego funkcjonalnosci w tym procesie, poprzez refleksj¢ w dziataniu,
akcentujac rolg nauczyciela jako obserwatora, tutora i diagnosty, ku refleksji po dziataniu,
analizujac aktywnosc¢ dzieci podczas zaje¢ z zabawkami dydaktycznymi. Dzieki tak pro-
wadzonemu namystowi uwazam swojg praktyke pedagogiczng za zdolng do zmieniania
sig, a co za tym idzie, do bycia aktualng i odpowiadajgca na wyzwania stawiane mi przez
wychowankoéw podczas spotkan edukacyjnych.

Na podstawie analizy dziatan dzieci odkrytam mozliwo$¢ diagnozowania rozwoju po-
zZnawczego uczniow na podstawie przyjmowanych przez nich podczas zajg¢ 1ol w grupie
rowiesniczej: badacza, obserwatora i eksperta. Dowiedziatam si¢, w jaki sposob buduja
strategie logicznego myslenia: przez manipulacje, przypadkowe odkrycie, do budowania
strategii dziatania. Poznatam niedostatki edukacji na poziomie przedszkola: zbyt mato
okazji do manipulowania obiektami. Opracowatam takze warunki zaangazowania dzieci
na zaj¢ciach dydaktycznych: budzenie emocji i zaciekawienia, dawanie okazji do badania
rzeczywistosci. Sg to niezmiernie istotne wnioski dla mojej pracy, moga by¢ takze uzy-
teczne dla innych nauczycieli.

Wszystko to, co przedstawitam powyzej nie stanowi dla mnie podsumowania, ale ra-
czej nowe otwarcie. Nie jest zakonczeniem, gdyz kazde nowe doswiadczenie, kazda nowa
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wiedza rodzi kolejne pytania. Jako takie jest wejsciem dalej i glebiej, a na pewno tez ina-
czej, zardowno we wilasng praktyke, jak i stale obecng w niej teori¢ pedagogiczna.
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Summary

Museum Pedagogy. Aims, idea, perspective of development and application of theory
into practice based on a ‘museum lesson’ in a selected Polish historical museum

Museum education is a subdiscipline of Pedagogy which has been changing rapidly during the cur-
rent century. The beginning of such education was inevitably related to the origin of the museum.
The richest royal men as kings, princes and priests set up their own individual collections which
were displayed only to chosen people. The first museums are claimed to have existed during the
Italian Renaissance, for instance Pope Sixtus IV hired Michaelangelo Buonarrotti to create a special
place for ancient collections. During the French Revolution it was believed that art had got an unique
ability to rehabilitate those members of society who suffered from alcoholism and other kinds of
pathology. The Louvre was opened to the public in 1793 and, since that time, art collections have
started to be organised in special exhibition form. At the end of the 19" century two German art
historians and educationists Alfred Lichtwark and Georg Kerchensteiner started to form a special
educational programme for children and young people, concerning the museum collection. In the
history of Pedagogy they are claimed to be the forerunners of museum education which has been
developing into one of the most influential and potential kinds of cultural education in the 21* cen-
tury. Among history studies, I would like to present museum education in the context of one selected
Polish historical museum and then analyze and interpret the ‘museum lesson’ in comparison with
contemporary movements in museology and critical, progressive pedagogy.

Stowa kluczowe: edukacja muzealna, pedagogika muzealna, nowa muzeologia, muzeum
krytyczne, muzeum partycypacyjne

Keywords: museum education, educator, history of museum education, new museology,
critical museum, participatory museum

Historia i narodziny subdyscypliny — pedagogiki muzealnej

Pedagogika muzealna, zamiennie okreslana jako pedagogika muzealnictwa, nalezy do
subdyscyplin pedagogiki, ktorej poczatki siggaja przetomu XIX i XX wieku (Pater 2011:
159-160). Pomimo Ze nie posiada swojej specjalistycznej terminologii na gruncie pol-
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skiej nauki!, w krajach zachodnich zyskata status dyscypliny naukowej’. Zapotrzebowa-
nie na edukacje poprzez muzea wyrosto z idei o$wieceniowej rownosci w dostepie do
sztuki. Dotychczas tylko najbogatsi wiadcy §wieccy i duchowni posiadali bogate kolek-
cje, zamknigte w komnatach zwanych gabinetami osobliwo$ci, badz kunstkammerami,
ktore powstawaly systematycznie od czasu renesansu (Popczyk 2008: 54-55). Tylko
nieliczni, specjalnie zaproszeni goscie wiasciciela kolekcji mieli dostgp do tych zbio-
row. Do tego typu zbioréw nalezy z pewnoscig kolekcja papieska zapoczatkowana przez
Sykstusa 1V, do prezentacji ktorej Michat Aniot zaprojektowat w 1471 roku specjalne
wnetrza. Mozna do nich zaliczy¢ takze zbior ksigcia Wihadystawa IV Wazy z poczatku
XVII wieku, ktory symbolicznie uwiecznit na ptétnie holenderski malarz Etienne de la
Hire w 1626 roku (ryc. 1).

Ryc. 1. Etienne de la Hire, Obraz przedstawiajacy kolekcje ksigcia Wiadystawa IV Wazy, 1626
(Zamek Krolewski w Warszawie)

Zrédto: wikipedia.org.

' Nie znalaztam pojecia edukacja muzealna, pedagogika muzealna itp. w stownikach pedagogicznych,
m. in. pod red. W. Okonia, Cz. Kupisiewicza.

> Edukacja muzealna jest jednym z dostgpnych kierunkéw na muzealniczych studiach w krajach zachod-
nich, w Polsce dopiero rozwija si¢ pomyst stworzenia takowej specjalizacji na kierunku Historia sztuki.
Natomiast na kierunkach pedagogicznych mozna juz takie specjalizacje spotkac, np. Animacja kultury
i edukacja muzealna w Dolno$laskiej Szkole Wyzszej https://rekrutacja.dsw.edu.pl/katalog.php?op=info-
&id=pe-akiem-In [doste¢p z dnia 7 lutego 2015].
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Sytuacja dziet sztuki, charakter ich przechowywania i gromadzenia zaczat si¢ dia-
metralnie zmieniaé w epoce o$wiecenia w wyniku zachodzacych przewrotéw politycz-
no-spolecznych oraz reform w o$wiacie. Podczas rewolucji francuskiej w 1793 roku
najwickszy odsetek zabytkowych sakralnych obiektow, bedacych uosobieniem hegemo-
nicznej wladzy kosciota nad ludem, zostat zdewastowany przez zbuntowane spoteczen-
stwo. Jednoczesnie francuski publicysta i pisarz la Font De Saint-Yenne nawotywat do
koniecznos$ci uwolnienia skarbow kultury francuskiej z zamknigtych przestrzeni prywat-
nych kolekeji (Szelag, Skutnik 2010: 8). Twierdzono, ze krolewska wlasnos¢, na ktora
sktadaty sie¢ obiekty artystyczne przechowywane przede wszystkim w Luwrze, bedace
spuscizng francuskiej i europejskiej kultury materialnej, sprawi, ze oddana w rece spo-
leczenstwa zmniejszy drastycznie rosnacy alkoholizm oraz inne szerzace si¢ patologie
spoteczne. W podobnym celu angielska ksiazgca para, Wiktoria i Albert, udostepnita wta-
sng kolekcje, wierzac, ze zamiast chodzi¢ do pubow, angielska klasa robotnicza w wolne
dni i $wigta bedzie przychodzi¢ do muzeum?®. Obcowanie z dzietami sztuki miato mieé
walor edukacyjno-prewencyjny (Szelag 2013: 7-8). Niecate pot wieku wczesniej, jeszcze
przed Francuzami, bogaty lekarz angielski, sir Hans Sloane przekazat swoja kolekcje dziet
sztuki miastu, dajac zaczatek British Museum. Jednocze$nie zastrzegl, ze muzeum ma by¢
miejscem dostgpnym dla catego angielskiego spoteczenstwa. Od tego czasu, w tempie
btyskawicznym zaczely powstawac muzea, upamigtniajgce histori¢ narodu, budujace toz-
samos¢, uwieczniajgce wazne dla lokalnej spotecznosci dziedzictwo kulturowe. Szeroko
pojmowana edukacja poprzez obcowanie z dzietami sztuki znalazta si¢ w polu zaintereso-
wan dwoch niemieckich muzealnikow, pedagogow i historykow sztuki, zyjacych na prze-
fomie XIX i XX wieku — Georga Kerchensteinera oraz Alfreda Lichtwarka. Od nich rozpo-
czal si¢ dynamiczny rozwdj edukacji muzealnej, metod pedagogiki muzealnej i bogatych
programow nauczania. Pracujacy w Kunsthalle w Hamburgu Alfred Lichtwark przenosit
idee sztuki spotecznej Johna Ruskina, postulujac Scista wspotprace szkoty i muzeum. Po
raz pierwszy uczniowie zostali oprowadzeni po muzeum w 1896 roku (Pater 2011: 165).
Natomiast Georg Kerchensteiner w swojej pracy edukacyjnej w monachijskim Deutsches
Museum wykorzystywat elementy pedagogiki Nowego Wychowania, positkujac si¢ my-
$lami Johna Deweya, ktory bardzo mocno wigzal wychowanie estetyczne dzieci z eduka-
cja w przestrzeni artystycznej (Pater 2011: 158, 166). Waznym wydarzeniem, ktore zaini-
cjowato powstanie pedagogiki muzealnej i doprowadzito do oficjalnego uznania muzeum
za placowke edukacyjna, byl, jak sadze, zjazd muzealnikéw w Mannheim w 1903 roku
zorganizowany pod hastem ,,Muzea instytutami o$wiaty ludowe;j” (Szelag 2013: 7, 10).
W niemieckich muzeach powstaly wowczas specjalne dzialy pedagogiczne, ktoére w Pol-
sce zwane sg dziatami naukowo-o$wiatowymi. Jak zdradza hasto wspomnianego zjazdu,
edukacja w muzeum zostala formalnie ukonstytuowana i uzalezniona od wtadzy panstwo-
wej zgodnie wymaganiami i zalozeniami programu partii*. Powstajgce wowczas szkolne

3 Dzi$ Victoria & Albert Museum.
4O zwiagzkach edukacji i polityki pisza przedstawiciele pedagogiki krytycznej, np. Paulo Freire, Henry
Giroux.
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metody nauczania ,,wykorzystywaty” zasoby muzealne w celu wyksztalcenia wzorowe-
go obywatela kraju — wrazliwego odbiorcy i znawcy dobytku kulturalnego’. W 1964
roku odbyto si¢ seminarium ogdlnopolskie na temat wspdtpracy muzedéw ze szkotami
(Pater 2011: 170). Od lat dziewigc¢dziesigtych po kolejnym przetomie i transformacji
ustroju zarowno w Polsce, jak i u zachodnich sasiadow, wydzialy o§wiatowe muzedow
przeksztalcity si¢ w dziaty edukacji, niejednokrotnie peliac takze funkcj¢ promocyjna
(Pater 2011: 159). Czy poza nazwa zmienit si¢ kierunek rozwoju edukacji oraz tozsa-
mo$¢ muzeum? Jakie strategie przyjmuje wobec tego wspotczesna edukacja muzealna?
Postaram si¢ odpowiedzie¢ na pytania, przedstawiajac sytuacje polskiej edukacji muze-
alnej w kontekscie przykladowej ,,lekcji muzealnej”, ktéra odbyta si¢ w badanym przeze
mnie muzeum historycznym.

Wizja pedagogiki muzealnej
na przykladzie wybranego muzeum historycznego w Polsce

Wspolczesne strategie uczenia si¢, z jakich korzystajg przebadani przeze mnie eduka-
torzy mogtabym okresli¢ jako luzne inspiracje konstruktywizmem pedagogicznym oraz
progresywizmem, nurtami zapoczatkowanymi w Stanach Zjednoczonych (Karwasz, Kruk
2012: 34). Dziecko, bedace w centrum zainteresowania, buduje wiedze¢ poprzez aktywne
dziatanie i do§wiadczanie. Proces nauki przybiera formg zindywidualizowanej struktury,
ktora powstaje rowniez w interakcji z dorostym (edukatorem) oraz rowie$nikami. Uczenie
si¢ ma charakter przede wszystkim polisensoryczny. Na podstawie rozmow z edukatorami
oraz ich wizji uczenia przez sztuke (na przyktadzie historii Gdanska) stworzytam schema-
tyczny rysunek ukazujacy zmiane podejscia z tradycyjnej muzeologii w formie ,,oprowa-
dzania” (Kerchensteinera i Lichtwarka) do uczenia interaktywnego w formie ,,zespotowe;j
pracy problemowej” (rys. 1).

Poniewaz kazda z proponowanych ,,lekcji muzealnych” zawiera bogaty zasob wiedzy
faktograficznej i historycznej, edukatorzy pracuja na podstawie scenariuszy, w ktorych te
informacje zostaja utrwalone. Natomiast forme¢ prowadzenia zajg¢ w postaci wybranych
metod i technik pracy przygotowuja samodzielnie. Jednak prowadzenie lekcji za pomoca
doktadnie wytyczonej $ciezki w postaci instrukcji i opisu dziatan podejmowanych przez
dzieci wypacza ide¢ interaktywnosci (Klus-Stanska 2002: 14-25), ktéra wylonita si¢
W zaproponowanym przeze mnie schemacie. Gotowy scenariusz pozostaje rozwigzaniem,
za ktorym kryje si¢ kilka celdw oraz strategii przetrwania instytucji. Przede wszystkim
warto si¢ odwota¢ do ujmowania przez nauczycieli misji muzeum jako miejsca pelniace-
go funkcje dydaktyczng oraz stanowigcego uzupetienie szkolnego programu nauczania
(Guzik 2007; Gorajec 2009: 10). Badani edukatorzy w wigkszos$ci sa $wiadomi faktu, ze
proponowanie zaje¢ wpisujacych si¢ w edukacje formalna, czyli system klasowo-lekcyj-
ny, nie jest dobrym rozwiazaniem dla muzeum. Jednakze ,,wycieczki szkolne” wytwarzaja

> O nauczaniu w muzeum prowadzonym w okresie przed I wojng $wiatowa i w okresie PRL-u zob.:
P. Unger (1988), Muzea w nauczaniu historii. Warszawa, WSiP.
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Rys. 1. Zmiana paradygmatu uczenia w muzeum

Zr6dho: Opracowanie wiasne.

najwicksza ilo§¢ zwiedzajacych polskie instytucje muzealne, dlatego forma paraszkolna
jest dostosowana do oczekiwan nauczycieli (Szelag, Skutnik 2010: 72; Szelag 2009: 39).
Rowniez z tego powodu w proponowanej ofercie edukacyjnej, uzywajac terminu ,,lek-
cja”, organizatorzy podaja w kilku stowach na czym dana lekcja bedzie polega¢ oraz jaki
jest jej cel. Najwlasciwszym rozwigzaniem pozostaje potraktowanie tak przygotowanego
scenariusza lekcji jako pewnego przyktadu. Najlepiej pozwoli¢ dzieciom na samodziel-
ne eksplorowanie i wdrazanie réznych pomystow tak, aby najpierw odkryly problem,
ktory edukator moze zasygnalizowaé. Sposob prowadzenia badan oraz dochodzenie do
wlasnych wnioskow powinno by¢ pozostawione dzieciom. Nawet jesli prowadzacy za-
jecia zaproponuje interaktywny obiekt do wykorzystania na lekcji, positkujac si¢ go-
towym scenariuszem, wciaz oferuje on tylko wiedze ,,gotowa” w formie jednokierun-
kowego przekazu, tak charakterystycznego dla edukacji transmisyjnej (Karwasz, Kruk
2009: 110-112). Nie ma mozliwosci wyzwolenia w mtodym poszukiwaczu motywacji
i checi do samodzielnego konstruowania wiedzy o $wiecie (o putapce interaktywnosci
»reaktywnej” zob.: Kruk 2011: 56) w formie otwartego dialogu, ktora jest rodzajem ak-
tywnosci hermeneutycznej (Kruk 2010: 317). Wspdlne wypracowywanie znaczen przy
udziale edukatora jako osoby inspirujacej dziatanie ma réwniez aspekt socjalizacyjny,
gdyz niesamodzielnos¢ i ograniczenie aktywnosci dziecka sprzyja powstawaniu biernej
postawy w zyciu dorostym, czekaniu na rozwigzania ,,gotowe” (Krauze-Sikorska 2010:
26, 28). Nawet kiedy edukatorzy, nie posiadajac gotowego scenariusza, prowadza zajecia
z wrazliwoscig na potrzeby i zainteresowania dzieci, nie musi to $wiadczy¢ o faktycznej
zmianie formy uczenia. Jak zauwazyla Dorota Klus-Stanska , koncepcje psychologiczne
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W sposob jawny lub ukryty najsilniej kreujg dydaktyczny sposdb myslenia o nauczaniu”
(Klus-Stanska 2010: 194). Pomimo $wiadomosci istnienia innych metod oraz perspek-
tyw, osoby wychowane w kulturze transmisyjnego nauczania, bedacej w opozycji do
ideologii progresywizmu (Kohlberg, Mayer 1993: 51-95), s3 w stanie tylko czesciowo
zaaplikowaé metode, ktora bez catosciowej zmiany myslenia pozostaje jedynie pseudo-
behawiorystyczna teorig uczenia (Klus-Stanska 2010: 210). Dlatego tak czgsto spoty-
kamy si¢ z rozdzwigkiem migdzy wiedza deklaratywng a proceduralng zar6wno w mu-
zeum, jak i w instytucji szkolne;j.

Jakosc¢ proponowanych w muzeum lekcji muzealnych zalezy od wiedzy i kulturowych
kompetencji edukatora. Osobowos¢ oraz przyjete w zyciu wzorce i warto$ci rzutuja na
sposob rozumienia edukacji oraz na perspektywe, jaka edukator wyznacza wobec dziecka
jako wychowawca. Wszystkie wymienione elementy sktadaja si¢ na kulturg¢ ksztatcenia
(Klus-Stanska 2010: 209). Dlatego praca ze scenariuszem, bedaca pochodng behawiory-
stycznej koncepcji uczenia i silnie zakorzeniona w transmisji kulturowej, pozostaje pew-
nego rodzaju ,,zabezpieczeniem” wobec oczekiwan nauczycieli, szkoty a takze samych
edukatoréw. Za tym swoistym ograniczeniem ,,uczenia si¢” w muzeum do wymiaru szkol-
nego kryje si¢ radykalna zmiana tozsamosci i funkcji muzedw. Warto w tym miejscu przy-
wolaé postawione przez Charlesa Jencksa pytanie: ,,do czego stuzy muzeum?”, ktdrego
wagg przyrownuje do pytania o to, ,,do czego stuzy living room?” (Popczyk 2008: 37). Ze
wzgledu na niejednoznaczny i ptynny charakter muzeum nie jesteSmy w stanie okresli¢
jego funkcji, gdyz jest ona wszechstronna®. Muzeum przestato by¢ §wiatynia, miejscem
sacrum a stato si¢ przedsigbiorstwem, ktore rowniez bierze udzial w tzw. grze rynkowej
(Kruk 2010: 316; Folga-Januszewska, Gutowski 2011). Uwiktanie w dyskurs ekonomicz-
ny, nacisk na osiaganie zyskow finansowych, liczenie frekwencji w skali masowej, przy-
blizaja edukacje muzealng do neoliberalnej edukacji szkolnej, o ktorej pisato wielu zna-
mienitych wspodtczesnych badaczy i pedagogdéw (Potulicka, Rutkowiak 2010; Kargulowa,
Kwiatkowski, Szkudlarek 2005). Badane przeze mnie muzeum historyczne nie pozostaje
wyjatkiem i boryka si¢ z podobnymi problemami przetrwania jak inne muzea, ktore nie
sa komercyjnymi obiektami promowanymi w $rodkach masowego przekazu. Edukacja
muzealna pozostaje zalezna od liczby wycieczek szkolnych, a do oferty muzedw zosta-
ja wiaczone ,.konsumenckie produkty”: od organizowania urodzin historycznych, czyli
przyje¢ urodzinowych w salach muzealnych, przez weekendowe spotkania dla catych
rodzin o charakterze rozrywkowym do imprez masowych takich, jak Noc Muzeéw. Aby
wyrazniej ukaza¢ uwiklanie edukacji muzealnej w dyskurs szkolny oraz okresli¢ rodzaj
strategii stosowanej w pedagogice muzealnej, pragne przedstawi¢ analize lekcji muzeal-
nej przeprowadzonej dla wycieczki szkolnej.

¢ O problemie identyfikacji i tozsamosci muzeum powstato juz kilka obszernych publikacji. Por. np.:
L. Turos (1999), Muzeum — swoista instytucja edukacyjna. Wybrane problemy w ujeciu historycznym
i wspotczesnym. Warszawa Wydawnictwo Ypsylon; M. Borusiewicz (2012), Nauka czy rozrywka? Nowa
muzeologia w europejskich definicjach muzeum. Krakow, Universitas.
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Fot. 1. Edukator wprowadza dzieci do zabawy, odgrywajac rol¢ dawnego franciszkanina mieszka-
jacego w Gdansku

Zrédto: Archiwum MHMG.

Analiza obserwowanej lekcji muzealnej

Lekcje muzealne zostaty w cato$ci przygotowane przez Dzial Edukacji wedtug schematu
stosowanego w innych polskich muzeach’: zostaty podzielone na kategorie wiekowe o 16z-
nej tematyce nawigzujacej do obiektu historycznego i eksponatow. Analizowana przeze
mnie lekcja ,,W krolestwie” jest skierowana do przedszkoli oraz klas ,,0” i cyklicznie odby-
wa si¢ w historycznym wnetrzu Ratusza Glownego Miasta Gdanska. Celem zajgc jest za-
poznanie dzieci z dawnymi funkcjami Ratusza, kiedy do Gdanska przyjezdzat krél Polski.
Jednoczes$nie oprocz przekazu wiedzy historycznej, lekcja ma charakter narracyjny — dzieci
odgrywaja role dawnych mieszkancéw Gdanska, tworzac wilasne krélestwo, a edukator

7 Przyktadowo Muzeum Narodowe w Gdansku, Muzeum Historyczne Miasta Krakowa i wiele innych,
ktorych opisy sa dostepne na stronach www.
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przyjmuje rol¢ na podstawie specjalnie dobranego kostiumu. Rozmieszczenie poszczegol-
nych sal w obiekcie oraz oczekiwanie nauczycieli, ze zobaczg caly Ratusz, narzucajg z gory
ustalong kolejno$¢ wykonywania zadan w przygotowanym scenariuszu. Ze wzgledu na
ochrong praw autorskich nie moge przedstawi¢ pelnego konspektu, postaram si¢ jednak
przedstawi¢ szczegotowy opis lekcji na podstawie przeprowadzonej obserwacji.

Zabawa rozpoczyna si¢ juz od samego wejscia dzieci do muzeum i pierwszego spo-
tkania z edukatorem. Prowadzacy, w zaleznosci od posiadanych kompetencji pedagogicz-
nych oraz odgrywanej pantominy, wprowadza dzieci w odgrywane role.

Zdarzaty si¢ bardzo rézne grupy uczniéw — od niechetnych do zabawy, petnych obaw
albo zamknietych, nieprzejawiajacych szczegdlnego zainteresowania miejscem, do dzieci
bardzo zaangazowanych, ktore po zakonczonym spotkaniu cheiaty kontynuowac zajecia.
Pomimo ze koncepcja wystawy charakteryzuje si¢ $cista linearno$cia, chronologicznym
uktadem, naszpikowaniem gestg wiedzg faktograficzng, mimowolnie narzucajgc charak-
ter zajeC, edukator potrafi wprowadzi¢ narracje, nie przestrzegajac sztywnego uktadu
stworzonego przez kuratora wystawy, oraz wykorzysta¢ elementy dramy w swoim wy-
stapieniu. Po przywitaniu dzieci i wprowadzeniu w tematyke zaje¢, edukator udaje si¢ do
pierwszej sali, gdzie rozpocznie dalsza wedrowke przez ekspozycje. Z racji wspomnia-
nego, linearnego uktadu wystawy, nie ma wielo§ci wyborow i rozwigzan, pozostaje bie-
gunowa konstrukcja rozwigzan ,,albo...albo”. Jednakze taka zmiana ma rowniez wplyw
na utrzymanie swobodnej tworczo$ci lekcji jednak z zachowaniem elementow, ktore sta-
nowig rdzen skonstruowanego scenariusza. W analizowanej przeze mnie lekcji edukator
w pierwszej kolejnosci przedstawia dzieciom histori¢ przyjezdzajacych do Gdanska kro-
16w Polski. W zalezno$ci od prowadzacego, zaobserwowatam rézne techniki prowadzenia
tej czgsci zaje¢ — od transmisyjnej ,,pogadanki” do wspodlnego opowiadania na podstawie
skojarzen, jak to si¢ dzieje w Odysei Umystu®. Za pomoca narzgdzi dydaktycznych, ktore
stanowig atrybuty wladzy kroéla (m. in. korona, berto, szata, jabtko) edukator rekonstruuje
wraz z dzie¢mi wyglad krola i krolowe;j (fot. 2).

Za wzor shuzy jeden z portretéw krélewskich wiszacych w sali ekspozycyjnej. Do za-
dania wybiera si¢ dwoje dzieci (forma wyboru w duzej mierze zalezy od prowadzacego,
nieraz decyduje si¢ on na oddanie petnej kontroli dzieciom a nawet przekazuje decyzje
nauczycielowi — opiekunowi grupy). Po tej czgéci edukator zwotuje wszystkich ,,miesz-
kancow krolestwa”, by wspolnie oddaé pokton krolewskiej parze (dzieci sg uczone jak po-
prawnie si¢ uktoni¢, kopiujac pozg od edukatora). Nastepnie dzieci zostaja podzielone na
trzy grupy: architektow, kartografow i malarzy (edukator wykorzystuje fiszki do podziatu
badz dzieci dzielg si¢ nimi same). W grupach liczacych sze§é-siedem o0sob dzieci tworza
odpowiednio: zamek z drewnianych klockéw, mape krolestwa z przygotowanych druko-
wanych obrazkéw, krepy i liny oraz portret krola i krolowej (fot. 3) — gatunek malarski,
jakim jest portret zostaje oméwiony na poczatku lekcji, za pomocg obrazoéw krolewskich,
znajdujacych si¢ na sali ekspozycyjne;.

8 http://odyseja.org/o-odysei-umyslu/metoda-co-robimy/program-w-praktyce/ [dostep 26 listopada
2014].
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Fot. 2. Ubieranie krdla i krélowej

Zrédto: Archiwum MHMG.

Fot. 3. Dzieci tworza portret krdla i krélowej

Zrédto: Archiwum MHMG.
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Kazda z grup dostaje identyczng ilo$¢ czasu na wykonanie zadania. Kiedy wszystkie
dzieci sg juz gotowe, nastgpuje ,,wycieczka” po krdlestwie — dzieci w trakcie zabawy na-
sladowczej (dzieci zamieniaja si¢ np. w konie) przechodza przez calg sal¢ ekspozycyjna,
ogladajac i dyskutujac prace poszczegdlnych grup. Przebieg dyskusji zalezy od edukatora
i jego osobistej teorii uczenia si¢. Widziatam zajecia, na ktérych edukator prowadzit roz-
mowe tylko z jednym, wybranym przez siebie dzieckiem, albo byt tylko prowokujacym
i inicjujacym dyskusje, a dzieci migdzy soba wymieniaty informacje i uwagi.

Po tej czesci lekeji edukator wraz z klasg przemieszczajg si¢ do nastepnej sali ekspo-
zycyjnej (forma tego przejscia tez pozostaje elastyczna — wszystko zalezy od pomystu
edukatora), w ktorej odgrywaja role radnych dawnego miasta Gdanska, czyli rajcow za-
siadajacych wraz z burmistrzem na obradach. Charakter przebiegu tej czgsci zaje¢ mowi
duzo o nieswiadomych teoriach uczenia si¢ edukatora. Jest tez wskaznikiem stylu pracy
i kreatywno$ci danej grupy szkolnej, przede wszystkim elastycznosci myslenia problemo-
wego, umiejetnosci korzystania z pomystéw. W czasie obserwacji spotykatam si¢ z bardzo
zroznicowanymi grupami’. Postuze sie kilkoma przyktadami. Pierwszy to grupa cztero-
latkow z przedszkola, samodzielnie wychodzacych z propozycjami, ktére uwazam za nie-
zwykle oryginalne. Jako nazwe krolestwa podawaty m. in. ,,Krolestwo Smoka”, ,,Dzieci
niebios”, ,,Krolestwo Jezusa Chrystusa”, ,, Krolestwo Czarnej Perty”. Wymyslaty rowniez
nowe zawody dla mieszkancow ,,Krolestwa Smoka”, np. smoczo-dentysta. Pierwszokla-
sici, z braku pomystu na nazwe¢ konkretnego zawodu, podawali typ zajecia w formie
czasownikowej (np. zbijanie bgkow, tresowanie ryb). Dzieci tworzyly rowniez abstrakcyj-
ne jezyki, jakim mieliby postugiwaé si¢ obywatele wymyslonego krolestwa (oczywiscie
nie zabraklo smoczego jezyka, ale byl tez np. jezyk truskawkowy, lodowy, szapacki).
Przytoczne przyktady z przedszkola zestawiam z opisem dzieci z pierwszej klasy, kto-
re nie potrafity wyjs¢ poza schemat myslenia ,,uszkolnionego”. Styszac hasto krolestwo,
podawaly nazwe ,,Polska”, ze stolica ,,Warszawa”, czasem ,,Gdansk™ albo ,,Krakow”, je-
zykiem, jakim si¢ postugiwano byt ,polski”, czasem ,,niemiecki” albo ,,angielski”. Po-
mimo zachet edukatora, dzieci nie potrafity stworzy¢ samodzielnie jakiejkolwiek nazwy
wlasnej. Bardzo czgsto podpowiadat nauczyciel, zreszta tez zdezorientowany, co do tego,
co powinny dzieci robi¢, zeby bylo wlasciwie i poprawnie. Zdarzato sig, ze opiekun stra-
szyt dzieci, np. negatywnymi ocenami czy uwagami, ktore bedzie wstawiat do dziennika
w szkole, jesli nie bedg mowi¢ 1 wymysla¢ nazw, ktore sg oczekiwane przez edukatora,
co skutkowato catkowitym zanikiem kreatywnoS$ci i wycofaniem dzieci. Lekcja muze-
alna ,,W krolestwie” zakonczyta si¢ wypisaniem specjalnie przygotowanego dyplomu,
ktory wypehil nauczyciel, zgodnie z wymys$lonymi przez dzieci nazwami ich krélestwa.
Dzieci zostaly poczgstowane przez edukatora stodko$ciami, co bylo zawsze pozytywnym
wzmocnieniem zakonczonej lekcji.

Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna stwierdzié, ze wybrane techniki pracy
z dzie¢mi, ktore stosowali badani edukatorzy, wzorujg si¢ na tradycyjnej szkolnej dy-
daktyce. Naleza do nich réwniez formy organizacyjno-porzadkowe, jak ustawianie dzieci

> Dobor proby byt catkowicie losowy, niestandaryzowany, lecz zgodny ze strategig badan jako$ciowych.
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W pary czy w szeregu, siadanie w jednym kregu itp. Dzieci zglaszajg si¢, kiedy chcg si¢
wypowiedzieé, nauczyciele dbaja, by si¢ zachowywaty cicho i1 spokojnie, poniewaz sa
w muzeum. Postaram si¢ teraz okresli¢ strategi¢ stosowang przez edukatorow podczas
wykonywanej pracy.

Zgodnie z kategoryzacja dokonang przez Georga E. Heina, prowadzone zajgcia oraz
przestrzen oddzialu Ratusza Glownego Miasta Gdanska wpisujg si¢ w tzw. typ muzeum
dydaktycznego oraz behawiorystycznego. Cechg charakterystyczng muzeum dydaktycz-
nego jest linearna koncepcja wystawy, uporzadkowana chronologicznie z naciskiem na
przedstawienie wiedzy faktograficznej. Natomiast w muzeum behawioralnym mamy
,»,dozwolong ilos¢ interaktywnosci”, czyli ograniczone mozliwosci multisensorycznego
doswiadczania sztuki, opartego na systemie bodziec-reakcja. Przykladem jest uktada-
nie puzzli, ktorych rozwigzanie jest jednoznaczne i gwarantuje gratyfikacje, na przyktad
w postaci stownej pochwaty edukatora badz rozdania cukierkoéw wszystkim dzieciom bio-
racym udziatl w zadaniu. Istnieje nawet mozliwo$¢ dotknigcia eksponatu, rowniez w for-
mie nagrody, w celu wywotania pozadanej reakcji (Hein1998: 25-30; Szelag, Skutnik
2010: 13). Pomimo tak zorganizowanej przestrzeni, mocno ograniczajacej mozliwosci
edukatora, bardzo wiele zalezy od jego kompetencji pedagogicznych, w tym §wiadome;j
badz ukrytej teorii uczenia si¢. W zaprezentowanym przeze mnie opisie przebiegu lekcji
zwrocilam uwage na niejednoznaczno$¢ i nielinearno$¢, ktora wynikata ze zmiennego
podejscia edukatora, co czynito ostatecznie kazda lekcje inng. Pomimo stabilnej i sztyw-
nej organizacji przestrzeni muzealnej, zajecia mogly przybiera¢ forme interaktywna, kto-
ra przejawiala si¢ we wzajemnych relacjach dzieci oraz migdzy prowadzacym i grupa.
Znaczacym atutem edukacji muzealnej jest niezalezno$¢ od ministerialnego programu
nauczania i podstawy programowej — edukatorzy nie sg zobligowani do sumiennego roz-
liczania si¢ z kuratorium, czy dany materiat zostat na lekcji zrealizowany. Dzigki temu
kazde z zaproponowanych zadan moze przybiera¢ inng forme, by¢ dostosowane do za-
interesowan grupy. Prowadzacy nie musi korzysta¢ z podrecznikéw i kart pracy, dzieki
czemu moze proponowacé dzieciom tematyke o charakterze problemowym, z wieloma
mozliwymi rozwigzaniami. Paradygmat interaktywnosci w badanym muzeum nie dotyczy
multimedialnych, cyfrowych stanowisk, ktore najczesciej sa wykorzystywane w placow-
kach kulturalnych pod pojeciem ,,wystaw interaktywnych” (Mallek 2013), lecz skupia
si¢ na spotecznym wymiarze uczenia si¢ (w nawigzaniu do teorii Lwa Wygotskiego). Nie
mozna poming¢ watku transmisji kulturowej, ktory w analizowanym przypadku zostat
wzbogacony wzajemnym oddziatywaniem odbiorcow i dziet sztuki oraz doswiadczaniem
inicjowanym przez edukatora.

Podsumowanie

W kontekscie przeanalizowanej lekcji w muzeum historycznym, edukacja muzealna jawi
si¢ jako dyscyplina niezmiennie tkwigca w XIX-wiecznej dydaktyce Herbartowskiej.
Strategia i sposob prowadzenia zaje¢ muzealnych jest anachroniczny i nieadekwatny
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do obecnej sytuacji muzealnictwa na §wiecie 1 nie odpowiada wyzwaniom ,,spoteczen-
stwa ryzyka” oraz konicznosci nieustannej walki o przetrwanie instytucji kulturalnych
w realiach biznesu i gospodarki (Kruk 2010: 313). Na szcze$cie sytuacja ta zmienia sig,
nowa muzeologia zaczyna si¢ rozprzestrzenia¢ najpierw w USA a obecnie w europej-
skich muzeach. Jednym z pierwszych sygnatéw zachodzacych zmian byta idea powstania
,muzeum krytycznego” zaproponowana przez Piotra Piotrowskiego, dyrektora Muzeum
Narodowego w Warszawie w latach 2009-2010. Po kontrowersyjnej wystawie o watkach
homoseksualnych w sztuce pt. ,,Ars-homo-erotica”, ktoéra nie zostata zaakceptowana
przez spoteczenstwo, wywolujac silne protesty rowniez wewnatrz samej instytucji, dy-
rektor muzeum podal si¢ do dymisji. Jednakze samo to zdarzenie, wywotanie dyskusji
i debaty publicznej, wykraczajacej poza mury muzeum, stato si¢ inspiracja do stworzenia
specjalnej publikacji poswigconej nowej tozsamosci tej instytucji — muzeum krytycznego
(Piotrowski 2011). Réwnoczesnie na Zachodzie popularnos$¢ zaczela zdobywac ksigzka
amerykanskiej muzeolozki Niny Simon przedstawiajgca podobng w przekazie ideg ,,mu-
zeum partycypacyjnego” (Simon 2010). Obydwa podejécia reprezentuja znang juz z pe-
dagogiki progresywnej i krytycznej zmian¢ perspektywy uczenia si¢, przej$cia z pozycji
biernego odbiorcy do aktywnego, refleksyjnego partycypatora-badacza. W nawigzaniu
do doswiadczen Piotrowskiego, w Muzeum Sztuki w Lodzi zaczg¢to organizowac zajgcia
o charakterze krytycznym oraz partycypacyjnym. Wspomniane nurty w pedagogice wy-
korzystat polski muzeolog i pedagog Leszek Karczewski, tworzac ,,kulturanek”, czyli pro-
gram medialny, w ktorym dzieci uczg si¢ od siebie nawzajem o sztuce wspotczesnej, czy
ms’ Re:akcja, gdzie kuratorami zostaly same dzieci — zwiedzajacy, tworzac wlasng wy-
stawg ekspozycyjna w pustych salach muzealnych. L. Karczewski nie zaprzecza, ze idea
muzeum wyrosta na gruncie os§wieceniowym, wiec podejscie faktograficzne bardzo trud-
no byto poming¢ (Karczewski 2012: 96). Strategie edukacyjne w Muzeum Sztuki w Lodzi
odnoszg si¢ do posiadanej kolekcji dziet sztuki wspolczesnej, ktore znaczaco utatwiaja
a nawet narzucaja stosowanie nowatorskich strategii pedagogicznych przez edukatora.
Zgadzam si¢ ze stanowiskiem L. Karczewskiego, zgodnie z ktorym istnieje mozliwo$¢
wzbogacenia behawiorystyczno-dydaktycznej przestrzeni muzeum konstruktywizmem
pedagogicznym. Edukacja muzealna stuzy wywotaniu konfliktu migdzy instytucja mu-
zeum a potrzebami widza, co przynosi obopolne korzysci w postaci zmiany $wiatopogla-
dowej i jakosSci konstruowanej wiedzy (Karczewski 2012: 96). Rowniez N. Simon pragng-
ta stworzy¢ przestrzen dyskusyjng w muzeum, angazujac widzow we wspolne tworzenie
wystaw, ekspozycji, skupiajac si¢ na wzajemnej, spotecznej interakcji. Co jest istotne,
badaczka nie wykluczata istotnego wptywu transmisji kulturowej na edukacje, poniewaz,
jak dowodzita, ponad 90% osob korzystajacych z interaktywnych mediéw, w tym Inter-
netu, pozostaje wcigz obserwatorami, $ledzacymi dyskusje na forum ewentualnie wyra-
zajacymi swoja opini¢ w komentarzach. Bardzo rzadko sg wspottwdrcami czy autorami
wiasnej muzyki, filmu, artykutu itp. (Simon 2010: 9).

Wydaje si¢, ze wprowadzenie nowej muzeologii N. Simon, pedagogiki krytycznej
P. Freirego czy idei muzeum P. Piotrowskiego pozostaje nadal zbyt nowoczesne, wykra-
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czajace poza kompetencje kulturowe i potrzeby pracownikoéw muzeum i odwiedzajacych.
Zmiany, jakie wnosza edukatorzy pracujacy w badanej placowce nieraz okazywaty si¢
niewygodne i trudne do pogodzenia z koncepcja kuratora wystawy czy zarzadu muzeum.
Tak jak w przypadku edukacji szkolnej, rowniez w muzeum wystepuje silna zalezno$é
wizji funkcjonowania placéwki od panujacej polityki i wladzy'®. Ztozona sytuacja eko-
nomiczna utrudnia ptynne wprowadzanie zmian, sprowadzajac edukacj¢ muzealna do
bycia uzupehieniem wiedzy szkolnej, podporzadkowanej zasadom tradycyjnej dydak-
tyki, uwiezionej w ryzach klasowo-lekcyjnego systemu o§wiaty. Mimo wszystko mam
nadzieje, ze nakreslone przeze mnie cele, idee i kierunek dalszego rozwoju pedagogiki
muzealnej zapowiadaja znaczace zmiany w dotychczasowym funkcjonowaniu polskich
placowek muzealnych, odpowiadajac stwierdzeniu Miedzynarodowej Rady Muzeow
ICOM, zwotanej w 1986 roku w Meksyku, ze ,,edukacja stanowi najwazniejsza funkcje
w muzeum, ktoéra powinna by¢ wzmacniana w przysztosci” (Szelag, Skutnik 2010: 11).
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Summary

This article aims at portraying the characteristics of a good teacher through “Letter to a Teacher”
— the work of Lorenzo Milani and eight boys of “Barbiana” — from an Asian perspective. Beyond
this discourse, the analysis has implied that a good teacher (1) gives constructive feedback, (2) has
knowledge, (3) uses marks properly, (4) balances and satisfies learners’ needs, (5) looks into the
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Rationale

“Letter to a Teacher” has inspired my educational spirit since I first read it as a prepara-
tion for critical pedagogy. Though the title of the book does not literally mean that the text
was addressed to “a teacher”, the implications have been understood and interpreted in
various aspects of education, justice, or even the common desire to change the destiny of
the underprivileged. The /etfer continues to catch my attention when I can see the image
of my son, the way the majority of teachers in Vietnam think, and the traditional teaching
methods in a different academic term as “banking education” (Freire 1972).

First, the learners in certain socio-economic conditions suffered inequalities not only
in their education, but also in society. My son was in a similar situation and I deeply expe-
rienced it so that I could not stop myself from reading the rest of the book. I received the
exact identical advice

“... he is not suitable for study...” (p. 34)

' Vinh Long Community College (VLCC) is a state-run institution, first established in 1979. Its role and
function have changed over the years, but it has consistently provided high-quality training for the com-
munity. VLCC provides multi-level and multi-disciplinary training programs to nearly 4,000 students
from Vinh Long and the Mekong Delta region of Vietnam.
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As a teacher in the higher education context, I wish I were unaware of “how education
should function”. My son was supposed, like other children at the age of six to start the first
grade. But there was one major difference. As mentioned in the Law of Education 2005 of
Vietnam, the first grade aims to provide children with writing, reading, and mathematics
at the basic levels. The Law prohibits any advance literacy teaching at the kindergarten
level. Therefore, I did not allow him to learn to read and write prior to elementary level.
Up to the age of 5 years old, he also took the formal children’s programs as the others did.
However, the difference in his participation was due to the private lessons of reading and
writing most other children had already taken. It greatly affected my son’s status in the
group. The teacher had to focus on the majority of learners who already knew the basic
combination of Vietnamese language characters. The result was that the aforementioned
advice was passed directly to me. After thoroughly studying the situation, I was shocked
even more when children in the big cities had many options to take entrance exams to the
first grade of elementary with mathematics, English, and reading tests. The phenomenon
leads to education being influenced by private tension which is a big thing in South East
Asia according to Mark Bray’s research (Bray 2013).

Secondly, the book also reminds me of typical Vietnamese teachers and the conserva-
tive and inflexible spirit of the profession. The teachers are strongly affected by rules and
regulations in the top-down model of the educational system. Being oppressed for a long
time, the teachers possibly turn the praxis to a revolution. However, this reform triggered
some resistance. It consolidates the features of banking education, but hides renovated
ideas from its early start. Both contexts make teachers experience the situations as of
Milani and his students and that of those who maintained the postulates about the learners,
characteristics of the learning process, and public opinion about education.

Last, but not least, the concept of banking education is not new, but it is understood in
my teaching context as traditional methods in which a teacher tends to pour knowledge
into the learners, according to Dewey. In the Vietnam context, it was applied under the
philosophies of Confucius and other ancient scholars more than a thousand years ago.
With a similar philosophy, the learning process is simply one-way communication or
monologues from the teachers’ side. Students tend to be timid and passively accept the
knowledge from the teachers without or with limited questions from the other side. In the
long run, part of this educational philosophy has influenced the Vietnamese educational
system in such a way that students have currently failed to enter real life.

In short, the book consists of the souls, the attempts, and the desires of not only educa-
tors, but also people from other disciplines in this world. The given contexts in “Letter to
a Teacher” encourage me to seek applicable lessons later in equivalent situations. For that
reason, my own study aims to find the implied features of a good teacher from analyzing
the letter from different angles. In order to facilitate the findings, a brief introduction to the
book and its authors, including Lorenzo Milani, will provide penetrative insights into the
settings for better analysis. Then, from the analysis, reflection and review from the texts
will help me draw the image of a good teacher.
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Brief introduction about “Letter to a Teacher”

The book entitled “Letter to a Teacher: Lorenzo Milani’s Contribution to Critical Citizen-
ship”, which was translated from Italian in the first version in 1969, was actually meant
not for teachers when it was written, but for parents, in the form of a call to action. The
school in the book named as Barbiana which is not a school, but the name of a town in the
community in Tuscany. This school was founded by Don Lorenzo Milani after the time
he was ordered by the church to be the pillar of this area in 1954. This book was based on
eight cases of boys from his boarding school — using the “group writing” method during
the period of one year under Milani’s coordination.

The model of Barbiana was organized in such a way as to meet the needs of students
who were from working-class families and mainly suffered with their critical situation in
education. These students had either failed their exams, had been expelled from school, or
were depressed by the way they were taught prior to Milani’s school.

In this school, the students’ learning was tailored to their needs. The children were
encouraged to learn and spend a lot of time drilling others — the older helped the younger.
The book was written by poor country children of peasant families in Tuscany and their
voice showed the mass of experiences and, as the oppressed, has been touching the spirits
and lives of a countless number of readers all over the world.

The portrait of teachers in the book and the implied features of a good teacher

This section will mainly focus on finding the teachers’ personality and that of the implied
features of a good teacher. These features are not simply extracted from the literature in
the book. This paper aims either to interpret beyond the texts, or negate the negative sides
of what has been described as the characteristics of a teacher.

“The oldest of those teachers was sixteen years old. The youngest was twelve, and [ was full
of admiration for him. I decided from the first day that even I would teach.” (p. 36)

A Vietnamese proverb says that learners sometimes learn better from their friends than
from their teachers. In similar situations as in the above extract, it is more in the case of
children helping each other as peers, from teaching to drilling the lessons, that one has
full admiration for the job. The implied meaning from my perspectives here is that a good
teacher must place his or her ego on a level with the learners and narrow the distance be-
tween teacher and students so as to better understand them. That leads to the enthusiasm
of both sides in the educational process. The good point of the students in this context that
other educators do not easily possess is spiritual inspiration which makes the character in
the book “full of admiration.”
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Teachers may do this, but a good teacher may not

“...the teacher had told my parents not to waste money: send him to the fields. He is not
suitable for study.” (p. 34)

“Sandro was humiliated, he was an adult. The teachers deemed he was an idiot. ... Gianni
was judged by his teachers to be a criminal.” (p. 40)

Gianni did not know how to write the h in “to have” verb. But he knew many things ... some
evenings he went with his father to the Communist Party premises or to the Local Council
sittings.

A class of idiots. Ours was old-fashioned. ... He started telling everyone that he had been
given a class of idiots. (p. 49)

Life teaches us to be more generous and remember the roles of educators who are not
simply judges. It does not shock me when careless, sensitive, and compulsory advice is
spoken by a teacher. I am already familiar with this kind of comments. However, if the
aforementioned citations do not show again a one-way imposition, the teacher should look
at the learners’ disadvantages as a sort of inputs for an improved modification of his teach-
ing techniques. Moreover, in the real settings of the book, the authors are in their general
education, neither vocational nor special education, the ideas of equality will not allow
the teachers to pass the buck to the chaos in the society and ignore the existence of these
children. From that basic, the characteristic of a good teacher which is implied in these ex-
tracts has an opposite identity. The teacher should care about the learners, sympathize with
their difficulties, and be willing to help them overcome all drawbacks. Teachers’ attitudes
and prejudice about the learners will always give positive or negative effects in teach-
ing and only teachers can decide whether that is a good or bad result. Therefore, a good
teacher also needs to positively look at the good signs of the learners, not to think of or
give such a negative assessment as “not suitable for study” or the immediate announce-
ment of “having a class of idiots”, which may harm the children’s innocent spirit forever.

Full knowledge of pedagogy does not teach, the teachers do,
and a good teacher applies it appropriately to his or her learners

“You, Reverend, have not studied Pedagogy. Polianski says that for boys, sports is a physi-
opsycho...” (p. 36)
Child teacher. ... I was teacher for three half-days a week. I taught geography, mathematics
and French to the prima media class. In order to skim through an atlas or to explain fractions
one does not need a degree.

.. mistakes ... it did not matter much... we looked up things together. The hours passed
serenely, without fear and without feelings of submission. (p. 37)
... with Roman and Greeks, you had made him hate all History. We could stay on for four
hours without budging when we had lessons about the War. (p. 41)

In education, it is important to notice the teaching approaches which engage the learners
in learning activities in order that the teachers should be mostly required to be trained in
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these methods. The matter of knowing the methods and using them appropriately to the
context is totally different. From the book’s perspective, early education teachers could do
something that a normal teacher could not easily do because of the appropriateness of the
methods. A well-prepared teacher should learn to be able to use the right techniques that
encourage the learners to overcome their difficulties, if any occur. As companions, some
teachers of children have done something amazing in making children who hate history
want to “stay” for a long time with it. In addition, it is not a right or wrong thing here; it is
the way a teacher must consider himself or herself in the educational pictures of the chil-
dren. For that reason, a good teacher should be qualified with the required knowledge, but
he or she should use the methods and knowledge in such a way that learners feel eager to
learn. The lessons will attract them and change their attitudes to the courses. There should
be some moments when a good teacher must forget his ego as knowledgeable and aim to
share and guide, as both he and his pupils have the same goals of learning and discovering.
This characteristic can also be clarified better in the following extract. A teacher should
be modern in terms of thinking and acting, not in terms of using labels at all. The more
a teacher leaves behind the notion of banking education, the more he or she becomes suc-
cessful in the job.

It would be better to have an old-fashioned teacher rather than one who thinks he is modern
just because he has changed the labels. (p. 49)

Teachers use marks; families love their children’s good marks,
but what about the values?

Day after day they study for marks, for reports, for their diploma. And in the meantime they
are distracted from the beautiful things they study. Languages, History, Science, everything
becomes a mark and nothing else. (p. 47)

The tragedy of the older ones. But nobody carries the placard. And the teachers do not look
at the date of birth on the result sheet. They look at marks. (p. 70)

You can continue being lazy at your teacher’s desk putting your little marks on the result
sheet. (p. 138)

It happens everywhere in the world now that people tend to look at marks or a diploma
for the abilities of one person. It is not the matter of being right or wrong according to
the cultural and traditional backgrounds of a community. The book has a similar context.
Marks become the priority no matter how valuable they could be, given by whom, and for
what criteria. When society, the family, the children, and even teachers pay a great deal of
attention to marks and then in return classify the children again into groups, learning is not
simply searching for knowledge and practicing skills, but a really stupid race. The influ-
ence of this phenomenon taken to extremes would destroy the beauty of learning activities
and produce only inequality in education and beyond. With similar situations in the book,
I believe that a teacher could not do much in dealing with the issues. However, if a good
teacher wants, a series of lessons could be drawn out from these simple lessons.
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— Marks should be used with other alternatives for evaluation with obvious and man-
ageable criteria.

— A diploma is important but skills and creativity are encouraged.

— Teachers give grades so let us do it intelligently.

— Competition for marks should be controlled and not allowed to distract from the
beautiful things learners can study.

— Teachers should proceed to change themselves, the learners’, and their parents’ at-
titudes towards to the pseudo-roles of marks in education.

— Teachers should not look at marks as the only tool in hand; each learner is always
a surprise in terms of capacity and diversity.

— Putting marks on the report should not be the priority in the teaching career.

A good teacher knows how to balance, satisfies the learners’ needs,
and makes sure that things are in accordance with the regulations

All teachers know how to follow the core requirements and knowledge of the programme
and understand the inconsistency beyond. Core knowledge may or may not immediately
be useful for life. Teachers are always trapped in the dilemma of what should be included
for the learners and what should be neglected.

During the exams we had to tear ourselves away from the miserliness of our studies for
a couple of hours to read the newspaper, because there is nothing in the newspapers which
is useful for your exams. This proves that there is little of your school that is useful to life.

(p. 50)

A good teacher in any case should find the balance between the requirements and what
the learners are interested in learning. Learners can learn only when they feel comfortable,
but they also need to take the “exams”. If a teacher has the right to decide, it is very easy;
however, teachers must always follow the guides and rules. Finding and bringing useful
things to the classroom is the job of a good teacher because the main purpose of this job is
to facilitate skills and things which are useful in life.

Every teacher has a right to evaluate,
but a good teacher looks deeper and wider into the roots of the problems

Sometimes, the wrong assumption leads to wrong evaluation. In education, it is common
when teachers do not pay attention to the roots of the problem or even try to figure out the
problem itself. Everybody has a right to judge and teachers use the right to evaluate their
learners’ capacity with either appropriate or inappropriate understandings due to the fact
everyone has his or her own capacity. What happened in the context of the book is typical
of the majority of teachers in many countries. It is a careless attitude towards the right to
evaluate the learners. In a situation where people can easily assess others in such manners,
teachers look like devils in the darkness. It is the fact that the teacher thinks that those
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students are not able to do such entertained sport for physical education. However, it also
means the opposite sites.

Unfortunate children. During the Gym exams the teacher threw a ball at us and said: “Play
basketball”. We didn’t know how. The teacher looked at us with disdain: “Unfortunate chil-
dren”. (p. 51)

Even he is like you. The ability to perform a conventional ritual seemed important to him.
He told the headmaster that we did not have “physical education” and he wanted to make us
do a re-sit in September.

We were all capable of climbing an oak tree. (p. 52)

The teachers in these extracts have shut themselves in a box and look at things through the
frame of that box. If it appears a good teacher, that person must think out of the box with
critical thinking and provide possible variants about the learners’ capacity. “Not knowing
how to play basket ball” is not a big deal in the purposes of physical education. The learn-
ers may look different, but what they are capable of doing should be considered carefully.
A good teacher here also needs to understand well the learners’ capacity without any
prejudice towards them.

A good teacher always thinks about the learners, not about self or others

Teaching as a job is not a game or a mess that one can try to blame or play the way one
wants. I am quite familiar with the following extracts from the book. When a teacher
thinks of something else, not the learners and their progress, the following scene may
appear more often. It is neither a matter of money, nor a matter of inequality, but an ethi-
cal matter. Teachers should not return to this point though they have been there. Later or
sooner, a teacher will understand that the “sense of satisfaction” could bring him or her to
the negative sides of the job, the sides of evils which are originally derived from the wrong
assumptions and expectations of the nobility.

Fail students. If the teacher is dying to fail someone she could vent her feelings on the sons
of the rich.

... make an agreement with the parents: “Pierino is young, when he comes to face life choic-
es he will be immature. What do you say, doctor, if we were to hold him back for a year”.

I can’t wait to be a teacher in order to feel this sense of satisfaction. With any luck, with your
own little grandson. (p. 68)

It is a job, created for society, and for the same reasons, teachers will be evaluated from
what they have done in the job. If the actions are not for the money, let us ignore the de-
tails. The reason could be from what some teachers have experienced. People may think
they are the ones who give private tuition to rich families, fail those who are poor. All that
can be seen obviously is the results of sending “11 unready children” into society. Only
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teachers could do so and that blurs the image of this noble job here in Italy — the context
of the book, in Vietnam, and in other corners of the world.

If you are against after-school classes I advise you not to show it. People are malicious. They
might think that you give private lessons to the sons of the rich. (p. 54)

But dear teacher does not accept orders from the sovereign people. She fails and goes on
holiday. (p. 61)

Fractions of equality. At the end of the elementary school, 11 children have already left
school because of the teacher.

However, if a good teacher exists, that person knows the learners well so that he or she
can have better plans to support them or guide them so as to improve their learning. In
addition, a good teacher communicates well with everybody, even the children’s parents
or the authorities. All who care about their children can be given explanations and offered
options and plans. In fact, an effective teacher will never wait until the last moment of the
year and fail the learners. During the teaching activities, the process of learning will help
the teacher improve the learners’ skills and knowledge or guide them to overcome their
own difficulties. A good teacher will not ignore the learners and go for holidays.

Inequality is everywhere, but a good teacher should know how to limit it

Sometimes she grumbles: “Now that they all come to school it is not possible to teach. Some
illiterate children are coming” (p. 71)

What if the children who are coming to class hear this remark from their teacher? It is not
supposed to be spoken by a person in the educational system at all. I have to admit that in-
equality happens everywhere but teachers have their duties to change the world. Actually,
it has no meaning if the last belief or idea about bringing equality to life is being modified
again in the teachers’ hands. Teaching is a job in which teachers should be tolerant with all
students because illiteracy is not their fault.

“When I got them from the prima class they were totally illiterate. Now, instead, they do
their work for me in a completely correct manner.” (p. 75) — the ones who remained are those
who used to write correctly. The illiterates are still illiterate. She has just brushed them away
from in front of her eyes.

The sad reality always reveals the hidden sides of society and it is not easy for every mem-
ber to accept it fairly. It becomes quite common that people may believe in something not
real or misinterpret the information they have had. It is like a delusion and I have never
thought of the possible existence of the situation or something similar to that in the above
extract. How could a teacher simply give an assessment on the learners’ work while he or
she does not know them well enough? Similar actions could lead to a big gap in education
between the teaching assumption and the reality. It is not worth being proud of a situation
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when the listeners are made to be deaf or blind in understanding the aforementioned cases
in the extract. In another example, at the greengrocer, when the teacher meets again his or
her student, he or she wishes that he or she had done something differently.

At the greengrocers: ...it would be totally different if she could tell him: “Why don’t you
come back to school? I passed you on purpose so that you’d return. Without you school is
pointless.” (p. 73)

There is nothing as unjust as trying to create equality among those who are not equal (p. 74)

My understanding of critical pedagogy and teaching philosophy have been strengthened
after understanding this book. I have asked myself whether I will do similarly to the teacher
described in the extracts and whether I am concerned with the conceptions of equality. Will
I look down at some students and try to blame them for being in my class, or will I pass
them out of my sight and be happy with what I believe, a belief that my students are finally
able to read and write? The answer is no. I am not yet a good teacher, but I will not do that.
And a good teacher will never consider the learners’ problems as burdens, but as opportuni-
ties for his or her own professional experience. The teacher will try to quickly learn how
to communicate with the learners and find out the roots of such issues. There will always
be short and long term planning. A good teacher will look at the inequality factors and try
to reduce their effects so that his or her learners may possibly forget their current status,
however unequal it is, and may come to believe that they are all equal in the same methods,
the same teacher, and the same learning objectives. A good teacher knows how to persuade
learners to cooperate, learn, and be comfortable with their learning. No real equality exists
in life, but a teacher must lead the learners to this target and prove to them that it is possible.

Thinking critically is advisable but “passing the buck”
is not a characteristic of a good teacher

In the educational system, the tendency is to put the blame for failures on others. Teachers
in a secondary school may pass the learners’ problems back to previous levels and believe
that all are from the early stages and not their fault. They state that they have received the
wrong products and in the short time of only a few years left in high school, there is not
much that teachers can change. It is even more common that some teachers would try to
blame situations, causes, or problems which could explain something in which they do not
want to be involved.

Passing the buck. A colleague of yours of the medie school [middle school]? (a meek newly-
wed who in the prima class [earlier or primary class]® had turned away 10 out of 28, she and
her husband are both active Communists) objected: “I have not chased them away. I only
failed them. If their parents do not decide to send them back, too bad for them”. (p. 80)

2 Inserted by the author to clarify the meaning of the extract.
3 Inserted by the author to clarify the meaning of the extract.
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I have to agree that teachers may not have full rights in giving decisions, but failing some-
one is within their powers. A good teacher should take notice of this in the first class.
Education is a place where students come to be educated and everybody has his or her own
talents. Teachers are the ones to recognize these special characteristics and strong points of
the learners. A good teacher will not hesitate to study them carefully and help them maxi-
mize their learning capacities or, if their capacities are lower than expected, all have a year
at least for making any changes. In fact, the good teacher is always responsible for his or
her teaching and decision, and “passing the buck” will never exist in the dictionary. The
good teacher is smart enough to learn even from his or her learners, to work with them, to
communicate well and make them understand, and to help them overcome any barriers in
their way. In my opinion, passing the problems to others is commonly a characteristic of
those who are not suitable for this noble job.

A good teacher communicates well in most cases, especially with his or her students

An appropriate attitude is important and in education it can positively or negatively affect
the listeners — the oppressed at school. A bad attitude to the learners’ performance can
even cause a bad impact forever on the learners’ mind. For that reason, the language for
classroom communication will be helpful for the learners if the teacher selects to use it
in a positive way. And it will become a disaster to them if the teacher does not carefully
select what he or she casually says. In the next extracts, the comments are considered to be
assertive and will not contribute anything to the learners’ learning progress.

The comments...“Childish. Puerile. Shows immaturity. Unsatisfactory. Trivial...” (p. 136)
Or “Poor content. Modest concepts. Dull ideas. ... try to improve the form. Incorrect form.
Not fluent. Not clear. Not well structured.” (p. 137)

In another example, a teacher who is supposed to sympathize with the learners usually

imposes his or her thoughts through the teaching lessons and the evaluation. In terms of

language for communication, the selected language illustrates the teacher’s carelessness

and his educational manner is not appropriate enough for the teaching job. In the require-

ments of this career, assessment always brings two kinds of effects. The good and encour-

aging comments could encourage the learners and inspire them into the learning process.
In seeking the hidden portrait of a good teacher in this book,

... The teacher gives all he believes in, loves, hopes to a child. The child, as he grows up,
adds something to it and so humanity moves forward ... (p. 125)

I totally agree with the authors of the book(s?) and all teachers who teach with the heart
and care for the learners’ learning and mental and physical development. A good teacher
will give all that he believes in, with love and hopes for the bright future of the learners’
emancipation.



138 Nguyén Duy Khang

To sum up, my adventure for finding the characteristics of a good teacher had started
before I read this book; however, it marks a turning-point in my interests and findings. The
book itself includes various values and aspects of social life, pedagogies, and philosophies
which extend far beyond its contents. I attempt to seek the good teacher whose character
could be seen directly, or the quotes that possibly lie hidden in the texts. From my under-
standing and reflections on the job in the context of my own teaching, the implications,
which could obviously be recognized when reading or reflecting on the book context, are
related to other methods of a good teacher.

In order to form a good teacher what is needed is a closed school that does not lead to any-
thing else ... One that makes a child from the race of peasants, who has already chosen [his
or her own destiny]*, feel at home. (p. 123)

Being a good teacher is not a matter of difficulties, but a matter of whether one teacher
would like to be excellent or not. ‘Good’ and ‘excellent’ here imply the meanings of being
facilitating, guiding, and caring. One thing to bear in mind with the job is that the teacher
remembers and plays his or her exact roles in the teaching methods, and the job requires
him or her to encourage the learners, be enthusiastic, and care for their developments as
well as be their friend.

Conclusion

Truly, the book brings a view of education to the world and the explicit guides to me. It
touches educators, educational managers, parents, and those who read it. In trying to find
the implied portraits of a good teacher beyond the discourse in the book, I have found
some of the good characteristics from analyzing the extracts which are related to the au-
thors’ questions, comments, or statements. In order to become a good teacher, all teachers
must pay attention to the learners and the educational purposes and not do many activities
or reactions as in the texts. As a result, some good characteristics could be seen as (1)
giving constructive feedback to learners no matter how poorly they perform, (2) having
full knowledge of pedagogy that should be applied appropriately to his or her learners,
(3) using marks intelligently and considering their informative value, (4) balancing and
satisfying the learners’ need with the requirements of the regulations, (5) looking deeper
and wider into the roots of problems, (6) caring for the learners, not for self or others,
(7) limiting inequality, (8) thinking critically and being responsible, and (9) having good
communicative skills in most cases, especially with their students. From the lessons that
I can learn from the book, I myself have found the good teacher from the perspective of
the authors of the book and consequently those characteristics will help me better in my
future job in a critical way.

4 Inserted by the author to clarify the meaning of the extract.
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Summary

A model of developing reflexivity in early school education teachers-to-be —
the principles, core, motives for construction, and lending it a practical dimension

The aim of the article is to present an original model of developing reflexivity in reference to educa-
tional events. The Department of Didactics and Studies in the Culture of Education lends the model
a practical dimension in working with early school education teachers-to-be during the Reflexive
Teacher Workshops course. The inspiration for creating (and sustaining) the model is a carried out
under the direction of prof. Ewa Filipiak, Ph.D and is a research project concerning reflection in ref-
erence to educational events taken up by early school education teachers. The article indicates three
concepts: (1) critical events in teaching by D. Tripp, (2) the reflexive practitioner by D.A. Schén
and (3) mindfulness and mindlessness by E.J. Langer, all of which constitute a theoretical back-
ground for the model. The paper also presents an adopted understanding of reflexivity and reflection.
Moreover, the paper considers the motives for using the model while working with teachers-to-be.
Therefore, it discusses the value of being and becoming a reflexive teacher, as well as characteristic
features of a reflexive practitioner and their significance for working with students.

Stowa kluczowe: refleksyjnos¢, model rozwijania refleksyjnosci, refleksyjny nauczyciel

Keywords: reflexivity, the model of developing reflexivity, reflexive teacher

Wstep

Refleksyjnos¢, refleksja, refleksyjny nauczyciel, refleksyjna praktyka, autorefleksja sta-
nowig kategorie, o ktorych czesto traktuje literatura naukowa, zwtaszcza z pogranicza
dydaktyki i pedeutologii. Autorzy, ktérym bliska jest problematyka dotyczaca osoby
nauczyciela (ale takze cztowieka w Zyciu wspolczesnym), bycia i procesu stawania si¢
nauczycielem czynia namyst nad wymienionymi powyzej kategoriami. Niektorzy Au-
torzy podejmuja i rozwijaja koncepcje refleksyjnego praktyka i refleksyjnej praktyki,
wyrdzniajg typy refleksji, cechy refleksyjnego praktyka, aspekty sprzyjajace stawaniu
si¢ refleksyjnym nauczycielem i uczniem (Schon 1987; Day 2008; Gotebniak 1998,
2002; Czerepaniak-Walczak 1997; Dylak 2000; Kwiatkowska 2008; Mizerek 1999).
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Geoff Petty postrzega refleksje jako zdolnos¢ uczenia si¢ nauczania z doswiadczenia,
narzedzie sprzyjajace dokonywaniu przez nauczyciela oceny wtasnego nauczania, pro-
ponuje cykl uczenia si¢ z doswiadczenia (zachegca do tworzenia rowniez uczniom oka-
zji edukacyjnych sprzyjajacych korzystaniu z tego cyklu) (2010). Inni proponuja okre-
$lone strategie, ktore sprzyjaja pobudzaniu ucznidow do refleks;ji, takie jak: portfolio,
metody samooceny, dzienniki, autoprezentacje, listy, konsultacje uczen — nauczyciel,
konsultacje rowiesnikow, charakteryzuja refleksyjnego nauczyciela, eksponuja konse-
kwencje bycia refleksyjnym praktykiem, podkreslaja znaczenie refleksji dla/w pracy
nauczyciela, postrzegaja refleksj¢ jako metodeg, ktora wspiera uczenie si¢ oparte na
samoregulacji oraz pomaga zrozumie¢ procesualno$¢ i zmienno$¢ uczenia si¢, naucza-
nia, oceniania (Paris, Ayres 1997). Iwona Kopaczynska poddaje analizie osobliwos$ci
refleksyjnosci (rowniez w odniesieniu do edukacji wczesnoszkolnej) (2011: 128—145).
Matgorzata Lewartowska-Zychowicz traktuje kategori¢ refleksyjnego praktyka jako
jeden ze wspodtczesnych modeli bycia nauczycielem (obok nauczyciela — adaptacyjne-
go technika, nauczyciela diagnozujacego, transformatywnego intelektualisty) (2009:
159-171). Ewa Filipiak postrzega refleksyjnego praktyka jako jedng z rdél nauczycie-
la (obok organizatora srodowiska uczenia si¢ ucznia, aktywnego i zaangazowanego
uczestnika epizodéw wspdlnego zaangazowania, diagnosty, facylitatora, mediatora,
tutora, eksperta, odpowiedzialnego profesjonalisty) w perspektywie socjokulturowe;j
(2012: 80-91). Rosemary Perry traktuje refleksj¢ nad nauczaniem jako metode pozwa-
lajaca na wykorzystywanie doswiadczen z praktyki nauczycielskiej, wyjasnia aspek-
ty niezbedne w dokonywaniu refleksji, wskazuje atuty czynienia refleksji (2000). Sa
autorzy, dla ktorych refleksyjny praktyk stanowi nowa tozsamos$¢ nauczyciela (Rylke
1997). Maria Ledzinska i Ewa Czerniawska ujmuja $wiadoma refleksje jako istotny
wyznacznik efektywnos$ci nauczania (2011), natomiast Kenneth J. Gergen podejmuje
problem autorefleksji jako kategorii znaczacej dla konstruowania tozsamosci w epoce
ponowoczesnej (2009).

W podejmowanych rozwazaniach teoretycznych zdaje si¢ ujawnia¢ swoista, niewy-
petniona dotad w sposob przejrzysty/wyrazny/petny przestrzen. Mianowicie, bardzo cze-
sto mowi si¢ o potrzebie bycia i stawania si¢ przez (przysztych) nauczycieli refleksyjnymi
praktykami, ale nie proponuje si¢ rozwiazan modelowych, ktére moga sprzyjac osigganiu
tego celu/wspiera¢ (przysztych) nauczycieli w tym procesie. Proponowane metody i stra-
tegie sa niezwykle wartosciowe, ale wydaje si¢, ze brakuje wskazania do uzasadnionego
postugiwania si¢ nimi. W rozwazaniach teoretycznych wydaje si¢ ujawnia¢ réwniez luka
w odniesieniu do rozwijania, niezwykle istotnej dla czynienia refleksji, zdolnosci korzy-
stania z modeli/koncepcji teoretycznych/teorii opisujacych okreslone aspekty rzeczywi-
stosci w procesie interpretowania dziatan podejmowanych przez nauczyciela.

Wydaje si¢ rowniez, ze realizowane projekty badawcze skupiajg si¢ raczej na poszu-
kiwaniu odpowiedzi na pytania dotyczace okolicznosci ujawniania si¢ u 0sob refleksyjno-
$ci 1 bezrefleksyjnosci oraz specyfiki sytuacji sprzyjajacych przechodzeniu od bezreflek-
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syjnosci do refleksyjnosci'. Nie podejmujg natomiast problemu tworzenia i sprawdzania
efektywnosci modeli wspierajacych rozwijanie refleksyjnosci.

Niezagospodarowane jeszcze w petni obszary zachecajg do podejmowania prob po-
szukiwania i kreowania rozwigzan modelowych, ktérym (przyszli) nauczyciele begda
mogli w sposob refleksyjny nadawaé¢ wymiar praktyczny. Przejawem takiej proby jest
konstruowany oraz refleksyjnie wykorzystywany w pracy z przysztymi nauczycielami
edukacji wezesnoszkolnej model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edu-
kacyjnych?.

Podstawa teoretyczna modelu rozwijania refleksyjnosci

Podstawe teoretyczng dla modelu stanowia trzy koncepcje: (1) koncepcja zdarzen krytycz-
nych w nauczaniu Davida Trippa (1996)*, (2) koncepcja refleksyjnego praktyka Donalda
A. Schona (1987) oraz (3) koncepcja refleksyjnosei i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer
(1993; Maciuszek 2013). Inspiruja one do podejmowania nieustannych rozwazan doty-
czacych rozumienia refleksyjnosci, refleksji, ich znaczenia w zyciu cztowieka (zwlaszcza
w pracy nauczyciela), konsekwencji ich braku. Stanowia swoisty fundament, na ktérym
budowany jest (powstaje) model. Kazda z tych koncepcji odstania okreslona perspek-
tywe, akcentuje pewne aspekty, koncentruje uwage na konkretnych zagadnieniach, co
stwarza mozliwo$¢ uwzgledniania wielu obszaréw zwigzanych ze zdolnoscig czynienia
refleks;ji, pozwala tez na konstruowanie modelu w sposdb, ktory stara si¢ uwzgledniaé
potrzeby zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej. Kolejne etapy oraz inspiracje dla
konstruowanego modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyj-
nych przedstawia rys. 1.

! Por.: Langer, Blank, Chanowitz 1978; Harkness, DeBono, Borgida 1985; McAllister, Mitchell, Beach
1979; Cvetkovitch 1978; Chaiken 1980; Janis, Mann 1977; Tetlock 1983; Janis 1972; Nemeth 1986;
Taylor, Fiske 1978; Dweck, Diener 1978; Wong, Weiner 1981; Enzle, Shopfloher 1978; Pyszczynski,
Greenberg 1981; Berscheid i wspotaut. 1976; Hastie 1984; Mikula, Schlamebreg 1984; Lallje, Watson,
White 1982; Abele 1985 za: Langer 1993.

* Inspiracja dla procesu konstruowania tego modelu by? (i nadal jest), realizowany pod kierunkiem na-
ukowym prof. dr hab. Ewy Filipiak, projekt badawczy, dotyczacy refleksji podejmowanej przez nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych. Analiza gromadzonego materiatu
empirycznego ujawnia okre$lone obszary potrzeb oraz stanowi zrédfo wartosciowych sugestii, ktore znaj-
duja wlasne miejsce/odniesienie/odzwierciedlenie w permanentnie tworzonym modelu. Model rozwijania
refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych rozwijany jest w ramach kursu Warsztat refleksyj-
nego nauczyciela, w ktéorym uczestnicza studenci pedagogiki wczesnoszkolnej Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy.

3 Na temat koncepcji zdarzen krytycznych w nauczaniu D. Trippa zob.: Szymczak 2010, Szymczak 2009,
Szymczak 2008.
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Rozumienie refleksyjnosci i refleksji

...................................................... S

Fundament teoretyczny: koncepcja zdarzen krytycznych w nauczaniu
Davida Trippa, koncepcja refleksyjnego praktyka Donalda A. Schéna,
koncepcja refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer

Projekt badawczy nt. refleksji podejmowanej przez nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Rys. 1. Etapy oraz inspiracje dla konstruowanego modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu
do zdarzen edukacyjnych

Zrédto: Opracowanie whasne.

Rozumienie refleksyjnosci oraz refleksji

Pojeciami kluczowymi dla modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen
edukacyjnych u przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej sa refleksyjnos¢ oraz
refleksja. Istotne jest zatem zdefiniowanie tych termindéw. Dzigki temu zabiegowi mozliwe
staje si¢ §wiadome podejmowanie okreslonych dziatan w pracy ze studentami.

Scott G. Paris i Linda R. Ayres podkreslaja, ze ,,Refleksja pomaga zrozumie¢ dynami-
ke uczenia si¢, nauczania i oceniania” (1997: 110). Stanowi swoista metode, ktora wspie-
ra uczenie si¢ oparte na samoregulacji. Analizowanie przez nauczyciela rzeczywistosci
edukacyjnej oraz podejmowanych w niej dziatan stwarza mozliwo$¢ dokonywania oceny
postepow (Paris, Ayres 1997: 110). Zwykle pomocne przy analizowaniu wiasnych poczy-
nan jest uwzglednianie zachowania uczniéw. Stanowi ono bowiem reakcje (odpowiedz)
na dziatania proponowane przez nauczyciela. Dlatego tez wazne jest, by nauczyciel po-
siadal zdolno$¢ obserwowania nie tylko wtasnej osoby i wlasnego zachowania, ale takze
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dziatan podejmowanych przez wychowankow. Istotne jest to, by refleksja czyniona byta
przez nauczyciela swiadomie. Dobrze rowniez, by stanowita nicodtaczny komponent co-
dziennej dziatalnosci zwigzanej z organizowaniem warunkéw do uczenia si¢ (Paris, Ayres
1997: 111).

Refleksja pozwala nauczycielowi ocenia¢ poziom wilasnej wiedzy oraz umiejetnosci.
Pozwala mu réwniez spostrzega¢/diagnozowac obszary, w odniesieniu do ktorych nie-
zbedne jest wprowadzanie zmian, dzigki ktorym ma szans¢ sprosta¢ okreslonym stan-
dardom. Sprawia takze, iz odczuwa dume z wlasnych osiagnig¢ i postgpow (Paris, Ayres
1997: 112). Mozna powiedzie¢, ze refleksja nie pozostaje obojetna wobec poczucia kom-
petencji i poczucia sprawstwa nauczyciela.

Proces refleks;ji sprzyja badaniu tego, co instynktowne, stanowiace konsekwencje intu-
icji. Umozliwia $wiadome pozostawanie przy rozwigzaniach uznanych przez nauczyciela
za optymalne, odwotywanie si¢ do najkorzystniejszych, ,,... poddajacych si¢ generalizacji
aspektow aktywnosci...”, a takze odrzucanie tych, ktore postrzegane sg jako mniej uzy-
teczne czy mniej warto§ciowe. Stwarza takze szans¢ przeksztalcania dziatania intuicyjne-
go 1 instynktownego w podejmowane w petni swiadomie (Fish 1996: 10).

Refleksja umozliwia $§wiadome i krytyczne konstruowanie wiasnej filozofii eduka-
cyjnej, ktora znajduje uzasadnienie nie tylko w wiedzy uprzedniej nauczyciela, ale tak-
ze (a moze przede wszystkim) w okreslonych podejsciach i koncepcjach teoretycznych.
Profesjonalny namyst sprzyja uwalnianiu si¢ od stereotypow, otwartosci na alternatywne
rozwigzania, sposoby postepowania, ale rOwnocze$nie chroni przed chwilowa, nieuzasad-
niong fascynacja nowymi ofertami (Czerepaniak-Walczak 1997: 21).

Refleksja stwarza nauczycielowi szanse¢ stawania si¢ tworcg w zawodzie, a nie tylko
odbiorcg i realizatorem cudzych pomystéw i wartosci. Poddawanie krytycznej analizie
wlasnego do$wiadczenia oraz konstruowanej wiedzy pozwala nauczycielowi zauwazac
okreslone prawidtowosci, formutowac wnioski, okresla¢ tresci i formy sytuacji edukacyj-
nych (Czerepaniak-Walczak 1997: 22).

Systematycznie czyniona przez nauczyciela refleksja sprzyja rozwijaniu si¢ u niego
umiejetnosci organizowania warunkow do uczenia si¢. Stanowi doskonaly sposob sty-
mulowania rozwoju zdolnosci postrzegania niepowtarzalnych sytuacji w klasie jako pro-
blemowych oraz rozwigzywania ich jako problemow. Pozwala rowniez na poszukiwanie
nowych wzorcéw postepowania, ktore oddajg specyfike, ztozonosé, brak statosci oraz ,,...
konflikty warto$ci wspolczesnego §wiata”. Stwarza zatem szans¢ uwzglgdniania zmie-
niajacego si¢ kontekstu i dostosowywania do niego podejmowanych dzialan. Refleksja
pomaga takze nauczycielowi §wiadomie i odpowiedzialnie radzi¢ sobie z trudno$ciami,
ktorych doswiadcza, zwlaszcza dotyczacymi wartosci i uznawanych priorytetow (Arends
1994: 46).

Refleksj¢ jako systematyczne badanie i teoretyzowanie dotyczace wiasnej praktyki
cechuje: kolegialno$¢, wspolne z innymi uczestnikami procesu edukacji poszukiwanie,
dazenie do zmiany i poprawy oraz nieustajace podejmowanie pracy nad wlasnym na-
uczaniem w celu czynienia go coraz doskonalszym. Koncentruje si¢ ona na zrozumieniu
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powigzanych z sobg proceséw myslenia i dzialania, dazy do ujawnienia osobistych teorii,
pomaga w u§wiadamianiu sobie przez nauczyciela warto$ci oraz przekonan stanowigcych
podstawe podejmowanego przez niego dziatania o charakterze praktycznym (Gotgbniak
1998: 153).

Refleksja w dziataniu i nad dziataniem stanowi znaczacy aspekt profesjonalizmu
nauczyciela. Argumentem §wiadczacym o zasadnosci takiego stanowiska sg role, ktore
mozna wskaza¢ w odniesieniu do refleksji zawodowej nauczyciela (Czerepaniak-Walczak
1997: 25). Nalezg do nich: (1) rola uwalniajgca, (2) rola integracyjna, (3) rola dyscypli-
nujaca, (4) rola predyktywna, (5) rola autokreacyjna (zob. szerzej: Czerepaniak-Walczak
1997: 26-30).

Refleksja nad dziataniem moze by¢ swoistym lekiem na zjawisko ,,przeuczenia”, czyli
rutynowe, automatyczne dziatania jednostki. Umozliwia bowiem dostrzeganie i ocenianie
nieuswiadamianych (ukrytych) procesé6w rozumienia okreslonych problemow, ktore sta-
nowia konsekwencje permanentnego powtarzania dziatan w praktyce. Pozwala réwniez
jednostce zrozumie¢ sytuacje niepewnosci oraz niepowtarzalnosci, ktorych doswiadcza
we wlasnej pracy zawodowej (Schon 1987: 61) oraz sprzyja rozwijaniu zdolnosci radze-
nia sobie z sytuacjami (oraz w sytuacjach) niepewnosci, braku stabilnosci, niezwyktosci,
konfliktu warto$ci (Schon 1987: 50).

Niebywatym atutem refleksyjnosci jest to, ze stwarza jednostce szanse spostrzegania
rzeczy/problemow/zagadnien/sytuacji znanych w odmienny od dotychczasowego (nowy)
sposob lub pozwala jej czyni¢ nowe rozroznienia (Langer 1993: 162). Moze réwniez chro-
ni¢ osobe przed mys$lami, ktore sg dla niej niekorzystne i pozbawione racjonalnych pod-
staw (Linville 1987 za: Langer 1993: 163).

Permanentne studiowanie wskazanych powyzej koncepcji teoretycznych oraz anali-
zowanie uj¢¢ definicyjnych refleksyjnosci (por.: Reber 2005: 410, 648, 753) i refleksji
(por.: Czerepaniak-Walczak 1997: 11-12) pozwalaja przyjac, ze refleksyjnos¢ to zdol-
no$¢ czynienia refleksji, czyli obserwowania rzeczywistosci, poddawania jej analizie,
uwzgledniania réznorodnych kontekstow/punktéw widzenia, poszukiwania i (lub) kre-
owania rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego (rozumiejacego wprowadzania
ich do wlasnych dziatan). Zdolnosci sktadajace si¢ na refleksyjnos¢ stanowily podstawe
dla wyodrebnienia kolejnych etapow modelu rozwijania refleksyjnosci. W sposob graficz-
ny przyjmowane rozumienie refleksyjnosci przedstawia rys. 2.
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OBSERWOWANIE

WYBIERANIE

WPROWADZANIE

ANALIZOWANIE

POSZUKIWANIE/KREOWANIE

Rys. 2. Refleksyjnosc¢ jako zdolnosé czynienia refleksji. Projekt badawczy nt. refleksji podejmowa-
nej przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Budowanie modelu rozwijania refleksyjnosci obejmuje dwa zasadnicze etapy: (1) reflek-
sje czyniona w odniesieniu do koncepcji zdarzen krytycznych w nauczaniu Davida Trip-
pa, koncepcji refleksyjnego praktyka Donalda A. Schona, koncepcji refleksyjnosci i bez-
refleksyjnosci Ellen J. Langer oraz (2) refleksj¢ podejmowana w odniesieniu do sposobow
nadawania rzeczywistosci edukacyjnej wymiaru krytycznego. Pierwszy etap pozwala na
skonstruowanie ujgcia definicyjnego refleksyjnosci i rodzi potrzebg namystu nad tym,
w jaki sposob mozna rozwija¢ okre§lone zdolno$ci/umiejgtnoscei tworzace refleksyjnosc.
Zardwno w pierwszym, jak i drugim etapie niezwykle pomocne okazujg si¢ strategie spo-
strzegania i analizowania zdarzen edukacyjnych proponowane przez D. Trippa oraz strate-
gie konstruowane przez osoby nadajace sytuacjom wymiar krytyczny. Istotne jest rtowniez
analizowanie sukcesoéw oraz trudnosci doswiadczanych przez uczestnikow kursu Warsztat
refleksyjnego nauczyciela, a takze analizowanie materialu empirycznego gromadzonego
w ramach realizowanego projektu badawczego na temat refleksji podejmowanej przez na-
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uczycieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych. Emergentny
charakter modelu pozwala sytuowa¢ go w paradygmacie konstruktywistyczno-interpreta-
tywnym (nazywanym rowniez konstruktywistycznym), ktory stanowi, obok paradygmatu
pozytywistycznego 1 postpozytywistycznego, krytycznego (marksistowskiego, emancy-
pacyjnego) i feministyczno-poststrukturalnego, jeden z czterech gtéwnych interpretatyw-
nych paradygmatoéw strukturyzujacych badanie jakosciowe* (Denzin, Lincoln 2009: 51—
52). Model rozwijania refleksyjnosci mozna spostrzegaé jako jakosciowy wyjasniajacy
(por.: Cempel 2003: 49-50). Istotne wydaje si¢ przy tym poczynienie istotnego zastrzeze-
nia. Myslenie w kategoriach modeli taczy si¢ z przyjmowaniem tezy, ze mozliwosci po-
znania czegokolwiek majg charakter skoficzony, a takze z uznaniem, iz modelowanie jest
intencjonalne i wiaze si¢ z wyr6znianiem jednych cech a pomijaniem innych (por.: Cem-
pel 2003: 49). W modelu rozwijania refleksyjnosci mozliwosci poznania okre§lonego pro-
blemu sa skonczone, ale tylko w odniesieniu do ,,chwili obecnej” czynionych rozwazan
(do ,,tu i teraz” jednostki korzystajacej z modelu). Model ten charakteryzuje bowiem ,,cyr-
kularno$¢”. Stwarza mozliwo$¢ wielokrotnego ,,powracania” do zdarzenia i ponownego
poddawania go analizie (w odmiennej od poprzedniej ,,chwili obecnej”, w odmiennym od
poprzedniego ,tu i teraz”). Bardziej adekwatne wydaje si¢ wiec mowienie (w kontekscie
tego modelu) o ,,poznawaniu” niz o ,,poznaniu”.

Model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych obejmuje
sze$¢ etapow. Charakteryzuje go cyrkularnos$¢ — etap szosty kreuje przestrzen do obserwo-
wania przez (przysztego) nauczyciela wiasnych dziatan i poddawania ich analizie. Mozna
zatem powiedzie¢, ze model zacheca do nieustannego nadawania mu wymiaru praktycz-
nego. Poszczegolne jego etapy przedstawiaja si¢ w sposob nastepujacy:

I. Wyboér zdarzenia/sytuacji edukacyjnej — (przyszty) nauczyciel podejmuje decyzje,
ktéremu zdarzeniu z wlasnej praktyki zawodowej bedzie nadawat wymiar krytyczny (kto-
re zdarzenie podda wnikliwej analizie). Niezbedne jest to, by student uswiadomit sobie,
co dziato si¢ w okre§lonym dniu podczas pracy z uczniami. Przy dokonywaniu wyboru
sytuacji edukacyjnej pomocne moga okazac¢ si¢ pytania: Co zaskoczyto mnie podczas dzi-
siejszej pracy z uczniami? Ktore zdarzenie zaistnialo w mojej praktyce po raz pierwszy?
Ktore zdarzenie pojawilo si¢ po raz kolejny? Ktory ,,moment” podczas pracy z uczniami
byl dla mnie najtrudniejszy? Ktory ,,moment” pracy z uczniami sprawit mi przyjemnosc?

I1. Opis zdarzenia/sytuacji edukacyjnej — (przyszly) nauczyciel tworzy szczegodtowy
opis wybranego zdarzenia. Podejmuje starania, aby jezyk opisu byt emocjonalny, ekspre-
syjny. Uwzglednia w nim emocje oraz mysli, ktore mu towarzyszyly. Pomocne moga by¢
pytania: Gdzie zaistnialo zdarzenie? Kto w nim uczestniczyl? Jakq role petnitem? Jak sig¢
zachowywatem w okreslonej sytuacji? Co robili inni uczestnicy sytuacji? W jaki sposob
zorganizowatem prace dla ucznia/uczniow i(lub) innych uczestnikow zdarzenia? Do czego
dgzytem w pracy z uczniami?

4 Wspomniany projekt badawczy realizowany jest z wykorzystaniem metodologii badan jako$ciowych.



148 Joanna Szymczak

II1. Analiza zdarzenia/sytuacji edukacyjnej przy odwolaniu si¢ do wlasnej wiedzy
i doswiadczenia (korzystanie z zasobow wewnetrznych) — (przyszty) nauczyciel na-
daje znaczenie zaistnialemu zdarzeniu, interpretuje je, korzystajac z wlasnych zasobow
(wiedzy, przekonan, doswiadczenia, osobistej ,,teorii” edukacyjnej/osobistej filozofii edu-
kacyjnej). Podejmuje probe zrozumienia sytuacji, w ktorej uczestniczyt. Pomocne moga
okazac¢ si¢ pytania: Dlaczego zachowalem si¢ w okreslony sposob? Dlaczego zorganizo-
watem prace dla uczniow w okreslony sposob? Dlaczego reakcja uczniow i (lub) innych
uczestnikow sytuacji na mojq propozycje pracy bylta taka, a nie inna? W jaki (odmienny
od wybranego) sposob mogtbym zorganizowac prace?

IV. Wyodrebnianie/nazywanie obszaré6w problemowych/zagadnien — z pierwszego
etapu analizy (przyszty) nauczyciel wyodrebnia obszary problemowe (zagadnienia), kto-
rych bedzie poszukiwat w literaturze i (lub) innych zasobach zewnetrznych. Jest to pierw-
szy ,,moment” analizy, podczas ktérego student przechodzi na wyzszy poziom ogoélnosci
(,;,oddala si¢”, ,,odchodzi” od sytuacji, ktéra do chwili obecnej sytuowata sie w kregu
jego zainteresowan po to, by poznawac réznorodne stanowiska dotyczace zauwazonych
probleméw). Etap ten stanowi swoisty pomost pomigdzy wiedza uprzednia (przysztego)
nauczyciela, dotyczacg analizowanej sytuacji, a wiedzg naukowa, zwigzang z zidentyfiko-
wanymi obszarami problemowymi/zagadnieniami.

V. Analiza probleméw/zagadnien edukacyjnych przy odwolaniu si¢ do literatury na-
ukowej oraz innych zasobéw zewnetrznych — (przyszty) nauczyciel dokonuje anali-
zy wylonionych zagadnien/problemow przy odwotaniu si¢ do literatury, wiedzy innych
nauczycieli, innych profesjonalistow, poznaje roznorodne perspektywy teoretyczne oraz
zroznicowane stanowiska.

VI. Wprowadzanie zmian we wlasnej praktyce — (przyszly) nauczyciel powraca w pro-
cesie analizowania do zdarzenia, ktore stanowito ,,punkt wyjscia” dla podjecia namystu,
zastanawia si¢, co mogtby zmieni¢ w pracy z uczniami (dzigki studiowaniu literatury, kon-
sultacjom konstruuje, modyfikuje wtasny warsztat pracy). Na zdarzenie spoglgda przez
pryzmat skonstruowanej wiedzy. Wszelkie zmiany wprowadza refleksyjnie — uwzglednia
konteksty podejmowanych dziatan. Graficzne ujecie modelu przedstawia rys. 3.

Nadawanie modelowi wymiaru praktycznego w pracy z przysztymi nauczycielami zwig-
zane jest z realizowaniem okreslonych zatozen. Dotycza one dwoch obszarow: wiedzy
deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej i kontekstowej. W zakresie tych obszarow roz-
wijane sg u studentow dane zdolnosci:

I. W odniesieniu do wiedzy deklaratywnej (wymiaru teoretycznego):
1. zdolno$¢ rozumienia idei bycia oraz stawania si¢ refleksyjnym nauczycielem i jej
znaczenia w (a takze dla) pracy nauczyciela,
2. zdolno$¢ rozumienia znaczenia koncepcji teoretycznych w pracy nauczyciela.



Model rozwijania refleksyjnosci u (przysztych) nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;j. .. 149

I. WYBOR
ZDARZENIA/SYTUACJI
VI. WPROWADZANIE ZMIAN I1. OPIS
W DZIALANIACH ZDARZENIA/SYTUACJI
III. ANALIZA —
V. ANALIZA — KORZYSTANIE KORZYSTANIE Z WIEDZY
Z ZASOBOW OSOBISTEJ

ZEWNETRZNYCH

IV. WYODREBNIENIE
OBSZAROW
PROBLEMOWYCH

Rys. 3. Model nadawania zdarzeniu wymiaru krytycznego

Zrédto: Opracowanie whasne.

II. W odniesieniu do wiedzy proceduralnej i kontekstowej (wymiaru praktycznego):

1.
2.
3.

v

zdolno$¢ obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej,

zdolno$¢ spostrzegania zdarzen edukacyjnych,

zdolno$¢ analizowania sytuacji edukacyjnych (nadawania zdarzeniom wymiaru
krytycznego),

zdolno$¢ uwzgledniania réznorodnych kontekstow/punktéw widzenia/perspektyw,
zdolno$¢ poszukiwania koncepcji teoretycznych,

zdolno$¢ korzystania z koncepcji teoretycznych przy interpretowaniu zdarzen edu-
kacyjnych,

zdolno$¢ refleksyjnego wprowadzania zmian w dzialaniach podejmowanych
W pracy z uczniami.

(Bez?)Sens proponowania (przyszlym) nauczycielom edukacji wezesnoszkolnej
pracy z modelem rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Stosowanie w pracy z (przysztymi) nauczycielami modelu rozwijania refleksyjnosci w od-
niesieniu do sytuacji edukacyjnych stwarza szans¢ organizowania warunkéw do uczenia
si¢ w taki sposob, by studenci mieli mozliwos¢ stawania si¢ refleksyjnymi praktykami
(by mieli mozliwo$¢ rozwijania u siebie przymiotéw charakteryzujacych refleksyjnego
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nauczyciela’). Uzasadnione wydaje si¢ wspieranie (przysztych) nauczycieli w podejmo-
waniu pracy w odniesieniu do okreslonych zadan, ktore realizuja w pracy z modelem.
Pozwala to na monitorowanie procesu, w ktorym uczestniczg studenci w zwigzku z nada-
waniem modelowi wymiaru praktycznego. Interesujacy i wazny wydaje si¢ namyst nad
efektywnoscia proponowanego modelu, czyli poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to,
czy model rozwijania refleksyjnosci stwarza (przysztym) nauczycielom szans¢ rozwijania
okres§lonych zdolnosci? Jedna z drog poszukiwania odpowiedzi na to pytanie jest pod-
dawanie analizie wytworow studentow. Analiza prac pisemnych skonstruowanych przez
(przysztych) nauczycieli pozwala identyfikowaé rozwijajace si¢ u nich zdolnosci.

Wybrane fragmenty prac pisemnych (przysztych) nauczycieli oraz ich odniesienie do
okreslonej zdolnosci przedstawia tab. 1.

Tabela 1. Zdolnosci rozwijane przez model rozwijania refleksyjnosci identyfikowane w wypowie-

dziach pisemnych (przysztych) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Wybrane fragmenty wypowiedzi pisemnych (przyszltego)
nauczyciela — analiza zdarzenia edukacyjnego

Nazwa rozwijajacej sie zdolnosci

(1) ,(...) Pani od razu zareagowata poszta do dziewczynki
porozmawiata z nig indywidualnie, nastgpnie
przyprowadzila ja na dywan poprosita aby wszystkie dzieci
usiadty w kole i poruszyta ten problem, w celu wyjasnienia
zaistniatej sytuacji. Wytlumaczyta dzieciom (...)".

zdolno$¢ spostrzegania zdarzen
edukacyjnych

(2) ,,Ciekawi mnie takze, dlaczego nauczyciele przestali
zwraca¢ uwagg na Karoling, wlasnie wtedy, gdy dowiedzieli
sig¢, ze ma ona zosta¢ przeniesiona do innej szkoty?

zdolnos$¢ analizowania sytuacji
edukacyjnych (nadawania
zdarzeniom wymiaru krytycznego)

(3) ,,(...) Mozliwe, ze po prostu nie wiedziata jak.

Moze potrzebowala czasu na zanalizowanie zachowania
podopiecznej i przemyslenie jak sobie z tym problemem
poradzi€. (...). Mozliwe, ze dziewczynka byla wtedy na
zajeciach po raz pierwszy i opiekunka grupy nie potrafita
przewidzie¢ zachowania podopiecznej w odpowiedzi na
zastosowane przez nig srodki”.

zdolnos$¢ analizowania sytuacji
edukacyjnych (nadawania
zdarzeniom wymiaru krytycznego)

(4) ,,(...). Pragnienie posiadania nauczyciela z autorytetem
i sitg woli jest wspolne dla wszystkich uczniow, niezaleznie
od wieku i typu szkoly (K. Schaefer, 2008, s. 48).

zdolnos¢ korzystania

z koncepcji teoretycznych
przy interpretowaniu zdarzen
edukacyjnych

(5) ,,Mysle, ze mogtabym porozmawiac z klasg i dowiedzie¢
si¢ dlaczego dziewczynka jest przez nich odrzucana.
Mogtabym réwniez wyjasnic (...)”.

zdolno$¢ refleksyjnego
wprowadzania zmian

w dziataniach podejmowanych
W pracy z uczniami

5 Na temat cech charakteryzujacych refleksyjnego nauczyciela zob.: Paris, Ayres 1997; Gotgbniak 2003;

Schén 1987.
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Wybrane fragmenty wypowiedzi pisemnych (przyszlego)

. . . . Nazwa rozwijajacej sie zdolnosci
nauczyciela — analiza zdarzenia edukacyjnego Jajacey sie

(6) ,,(...) z punktu widzenia nauczyciela uczen nie zdolnos$¢ uwzgledniania
wykonat polecenia, poniewaz jest (...); z punktu widzenia | réznorodnych kontekstow/
nauczyciela wspomagajacego uczen nie cheiat dotaczy¢ do | punktow widzenia/perspektyw

grupy, poniewaz (...)".

Zrédto: Opracowanie whasne.

Analiza prac (przysztych) nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej zachgca do optymi-
stycznego spogladania na zasadno$¢ proponowania studentom pracy z modelem. Okazuje
si¢, ze realizowane zadania zwigzane z nadawaniem modelowi wymiaru praktycznego
dokumentujg rozwijajace si¢ u nich okreslone zdolno$ci. Znaczace jest to, ze rozwojowi
tych zdolno$ci, zgodnie z zatozeniami, ma sprzyja¢ proponowany model.

Beata Zamorska wskazuje obszary, w zakresie ktorych nauczyciele potrzebuja wspar-
cia. Do tych obszaréw nalezy (obok wychodzenia ,,... poza zamkni¢ta spotecznos¢ szko-
ty”) badanie oraz (re)interpretacja ,,... wlasnej praktyki oraz wzmocnienie sity wlasnego
dziatania”. Rozwijanie zdolnos$ci w zakresie tych obszardw sprzyja rozwijaniu si¢ zdolno-
$ci rezygnowania z dziatan nieefektywnych, zdolno$ci transgresji wtasnych mozliwosci,
zdolnosci stosowania nowych sposobdéw myslenia o problemach oraz zdolnosci poszuki-
wania nowych rozwigzan (2014: 119-126). Wydaje si¢, ze model rozwijania refleksyjno-
$ci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych sprzyja rozwijaniu zdolnosci, ktore sytuuja
si¢ w ramach obszaru dotyczacego badania oraz re(interpretacji) wlasnej praktyki (por.:
Zamorska 2014: 120—123), co oznacza, ze odpowiada on na potrzeby wspotczesnego na-
uczyciela.

Tytulem zakonczenia...

Rzeczywistos¢ jest spotecznym konstruktem, w ktorym ,fakty” sa prawdopodobnymi
twierdzeniami, a nie niezaleznymi od jednostek, ustalonymi ,,prawdami absolutnymi”
(Langer, 1993, s. 164). By¢ moze postrzeganie $wiata w taki sposéob i zachgcanie do tego
innych, sprzyjato by rozwijaniu u jednostek refleksyjnosci. Zdaniem Alison Piper oraz
Ellen J. Langer mozliwe jest zapobieganie bezrefleksyjnosci. Badaczki dowodza, ze taka
szanse stwarzatoby poznawanie rzeczywistosci, uwzgledniajace od poczatku jej wielowy-
miarowos¢. Istotne zatem bytoby postrzeganie, rozumienie oraz prezentowanie ,,faktow”
jako jedynie wzglednych tez, ,,twierdzen prawdopodobnych”, a nie ,,prawd absolutnych”
(Langer 1993: 175). Wydaje si¢, ze znaczaca role w odniesieniu do tego problemu moga
odgrywacé nauczyciele, rowniez (a moze przede wszystkim?) nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej. Organizowanie warunkéw do uczenia si¢ w sposob, ktory motywuje oraz po-
zwala na dostrzeganie i ujawnianie wielowymiarowosci $wiata, docenianie pracy uczniow
przejawiajacej si¢ w takiej formie, rozwijanie u uczniéw myslenia w kategoriach warun-
kowych (por.: Langer 1993: 177), autentyczne zaangazowanie nauczyciela w proces po-
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znawania rzeczywisto$ci, dzielenie si¢ z uczniami wiasnymi wnioskami, konfrontowanie
wlasnego punktu widzenia z perspektywa ucznidéw mogtoby kreowaé sytuacje sprzyjajace
rozwijaniu si¢ u ucznidéw (i nauczyciela) refleksyjnosci i chronigce ich (takze nauczyciela)
przed bezrefleksyjnoscia. Wydaje sie, ze uzasadnione jest organizowanie dla (przysztych)
nauczycieli warunkéw do uczenia si¢ w taki sposob, by i oni mieli mozliwo$¢ doswiad-
czania wielowymiarowosci rzeczywistosci zZycia codziennego, w tym réznorodnosci rze-
czywistosci edukacyjnej. Tylko nauczyciele posiadajacy kompetencje do refleksyjnoscei,
zdolni do nieustannego uczenia si¢, otwarci i gotowi do wspoélpracy z innymi potrafig
kreowa¢ sytuacje edukacyjne, ktore sprzyjaja rozwijaniu si¢ u uczniéw tych kompetencji
i zdolnosci.

Model rozwijania refleksyjnosci stanowi swoiste narzedzie, przy pomocy ktdrego ist-
nieje mozliwo$¢ zachgcania (przyszltych) nauczycieli do podejmowania namystu w od-
niesieniu do zdarzen edukacyjnych. Pozwala rowniez wspiera¢ ich w tym procesie. Nie-
zwykle istotne jest refleksyjne korzystanie z tego modelu. Pozbawione bowiem namystu
nadawanie mu wymiaru praktycznego stanowi zaprzeczenie procesu, ktorego rozwoj mo-
del ten ma stymulowac.
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Na marginesie artykulu Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka

Zamieszczony w ostatnim numerze ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” z 2014 roku tekst
Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka, autorstwa Kamila Stepnia i Bogdana Stepnia!, do-
tyczy waznego problemu teoretycznego o znaczacych implikacjach praktycznych: jaki
jest zwiazek biologicznego wieku rozpoczecia nauki szkolnej z osiggnigciami szkolnymi
na zakonczenie szkoty podstawowej? Dodatkowym walorem tekstu jest jego polemicz-
ny charakter, poniewaz autorzy krytykuja wyniki uzyskane przez innych badaczy, ktorzy
wczesniej podjeli ten sam temat. Krytyka naukowa jest najwazniejszym mechanizmem
rozwoju wiedzy i warto j3 pielggnowac. Dobrze uzasadniona, powinna skrytykowanych
zmotywowac do doskonalenia warsztatu, jednak nieuzasadniona — musi spotkac si¢ z row-
nie krytyczna replika.

1. W opisie problemu badawczego K. Stepien i B. Stepien przywotuja tekst referatu A. Po-
kropka i autora niniejszej repliki, zatytutowany: Czy warto urodzi¢ sie w styczniu? Wplhyw
wieku biologicznego na wyniki egzaminacyjne. Reasumujac wyniki przedstawionych
przez nas analiz pisza:

Autorzy ci prognozujq, ze obnizenie WOS (wieku obowigzku szkolnego) z 7 do 6 lat spo-
woduje spadek wiedzy absolwentow szkot podstawowych o 2,5 | 3% w skali standardowej
100/15 i przyjmujq, ze spadek tej wiedzy jest funkcjg liniowg wieku dziecka. Z przedsta-
wionych przez nich wykresow 3, 4 i 5 oraz ich obserwacji, ze roznice pomiedzy Srednimi
wynikami uczniow urodzonych w styczniu i grudniu z egzaminu gimnazjalnego sq nizsze,
niz ze sprawdzianu po 6-klasie — wynika jednak (podk. RD), ze wiedza dzieci jest funkcjg
nieliniowg w zmiennej ich wieku.

Nie jest to trafne streszczenie naszych tez. Pozwole sobie przytoczy¢ je w oryginale.
Przedstawiajac dotychczasowy stan wiedzy w tego typu badaniach na §wiecie stwierdzi-
lismy, Ze:

Gdy nabor do szkoly obejmuje grupe uczniow (...) zroznicowang ze wzgledu na wiek biolo-
giczny w zakresie 12 miesiecy, obserwujemy znaczqcq statystycznie korelacje miedzy wie-
kiem a osiggnieciami szkolnymi. Sita tej korelacji spada w kolejnych latach nauki szkolnej.”

' K., B. Stepien, Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka. ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 4(27)/2014, s. 63—
73.
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W podsumowaniu napisalismy:

Wyniki analizy potwierdzajq istnienie zaleznosci miedzy wiekiem a osiggnieciami szkolnymi.
Istnieje znaczqca statystycznie, ale niezbyt silna, stabngca w czasie korelacja.

Jak widaé, celem teoretycznym analiz nie byla prognoza spadku wiedzy absolwentow
szkoty podstawowej po obnizeniu wieku szkolnego, a model liniowy zwigzku wieku
z wynikami egzaminacyjnymi przyjmowali§my tylko dla analiz w obr¢bie danej kohorty.
W podsumowaniu piszemy natomiast o prawdopodobnych skutkach praktycznych zwigk-
szenia zroznicowania wiekowego populacji szkolnych w tych latach, gdy do szkoty ida
zardwno szescio- jak i siedmiolatki:

Czego nalezy zatem oczekiwac, gdy do wieku egzaminacyjnego dorosng kohorty szkolne
bardziej zroznicowane wiekowo? Trudno o jednoznaczng prognoze. Gdyby doszto do lo-
sowego mieszania sie¢ w klasie I dzieci 6 i 7 letnich nalezatoby oczekiwac dwukrotnego
wzrostu roznic miedzy najstarszymi a najmtodszymi uczniami na sprawdzianie i egzaminie
gimnazjalnym. Na sprawdzanie oznaczaloby to roznice dochodzgce do 6 punktow w skali
standardowej 100/15. Na egzaminie gimnazjalnym roznice wzrostyby do 2—3 punktow.

Po co zatem Autorzy artykulu Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka w przeinaczajg nasz re-
ferat? Jest to tym wazniejsze pytanie, ze pozorna polemika z naszym tekstem petni w tek-
$cie funkcj¢ zaplecza teoretycznego. Na marginesie warto zwrdci¢ uwage, ze wynikow na
skalach standardowych nie wyrazamy w procentach.

2. W opisie problemu badawczego znajdujemy w omawianym teks$cie rowniez nastgpu-
jacy fragment:

Zespol Szkolnych Uwarunkowan Efektow Ksztalcenia IBE zbadal wyniki Testu Umiejetnosci
Na Starcie Szkolnym przeprowadzonych na szescio- i siedmiolatkach, ktore poszty do szkoly
1 wrzesnia 2012 r. Test wykonano dwuetapowo: pierwsze badanie wykonano w ostatnim
kwartale 2012 r, a drugie w drugim kwartale 2013 r. Wyniki badan tego Zespotu (SUEK
IBE 2013) sugerujq, ze obnizenie WOS do 6 lat nie wplynie na zmiane wynikow uczniow ze
sprawdzianu.

Najpierw sprostowanie. Jako opiekun naukowy zespotu SUEK bratem udziat w projekto-
waniu przywotanego badania, ale raport badawczy powstat w Zespole Wezesnej Edukacji
IBE (patrz: Kaczan, Rycielski 2014). OczywiScie sprostowanie to nie jest zarzutem wobec
Autordw, bo skad mieliby o tym wiedzie¢, skoro notka prasowa, ktora pojawita si¢ na stro-
nie IBE po prezentacji wynikow tego badania faktycznie zawierata taka mylng informacje.
Chodzi natomiast o uzyskane w tym badaniu wyniki, ktére w zadnym razie nie sugeruja,
ze obnizenie wieku szkolnego nie wptynie na zmian¢ wynikow na sprawdzianie. W wiel-
kim skrocie najwazniejsze wyniki badania to stwierdzenie, Ze:
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(1) szesciolatki, ktore trafity do I klasy, miaty na starcie w poréwnaniu z tymi, ktore
trafity do ,,zerowek” szkolnych i przedszkolnych, znacznie wyzszy poziom umie-
jetnoscei typu szkolnego,

(2) szesciolatki, ktore trafity do I klasy, zrobity w trakcie pierwszego roku nauki zna-
czacy postep, porownywalny z dzie¢mi siedmioletnimi,

(3) postep, jaki zrobity w zakresie umiejgtnosci typu szkolnego szesciolatki w zerow-
kach szkolnych i przedszkolnych byt poréwnywalny z tym, ktory zrobity te, ktore
trafity do I klasy,

(4) miary dobrostanu psychicznego i funkcjonowania spotecznego szeéciolatkow nie
wykazaty w drugim pomiarze znaczacych rdznic migdzy $Sciezkami edukacyjnymi.

Ktory z tych wynikow sugeruje brak wptywu obnizenia wieku szkolnego na wyniki
sprawdzianu w klasie VI? Znéw mam wrazenie, ze brak teoretycznego zaplecza Autorzy
,tataja” pozorng polemika.

Oddzielng kwestig jest publiczna recepcja przywotanego tu badania przeprowadzo-
nego przez IBE. Faktycznie enuncjacje prasowe po ogloszeniu rezultatow zbyt czgsto
zawieraly uproszczong tezg, ze sze$ciolatki na koniec I klasy majg umiejetnos$ci nie gorsze
niz siedmiolatki, bez dodania, ze chodzi o szesciolatki silnie wyselekcjonowane. Mylacy
mogt by¢ rowniez tytul materiatu prasowego przygotowanego przez IBE, ale juz pierw-
szy wykres prezentujacy wyniki wyraznie pokazywat, o co chodzi. Poniewaz nie bratem
udzialu w opracowywaniu wynikow tego badania, nie znam szczegdtow watku ,,prasowe-
go”. Jako pracownik IBE musze jednak stwierdzi¢, ze sadzac po owocach, z pewnoscia
w tym wypadku popehilismy blad w komunikowaniu opinii publicznej wynikéow badan
naukowych.

3. Sporg czegs¢ wysitku analitycznego Autorzy tekstu: Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka,
poswiecili opisowi dobrze znanego, corocznie dokumentowanego w raportach CKE, zr6z-
nicowania parametrow rozktadu surowych wynikow sprawdzianu w catosci i z podziatem
na obszary standardéw egzaminacyjnych. Uzycie w analizach wynikow dla poszczegol-
nych obszaréw jest — bardzo delikatnie méwiac — pomiarowo ryzykowane. Ich rzetelno$¢
1 trafno$¢ jest bardzo niska (skale te czasami sktadaja si¢ z 2—4 zadan) i raczej nie zashu-
guja na powazne traktowanie przez badacza.

4. Na koniec chciatbym skomentowa¢ wnioski koncowe sformutowane przez Autorow
artykutu: Hipoteza — krzywa wiedzy dziecka. Pierwszy z nich brzmi:

Drzieci idgce do szkoly w roku, w ktorym osiggajqg WOS uzyskujq tym gorsze wyniki ze
sprawdzianu, im poszly mtodsze do szkoly i proces ten jest nieliniowy — im miodsze dzieci
tym silniejszy spadek ich wynikow.

Pierwsza czg$¢ tego twierdzenia jest wysoce prawdopodobna i zgodna z wynikami na-
szych analiz. Jednak teza druga nie ma dostatecznego potwierdzenia. Zaproponowany
model opisujacy nieliniowo$¢ zbyt ogdlnie nazwany ,,krzywa wiedzy dziecka” (raczej jest
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to ,,krzywa opisujaca zwiazek poziomu wiedzy z wiekiem rozpoczynania nauki szkolne;j”)

nie jest uzasadniony przez Autoréw teoretycznie i nie wykazano jego dobrego dopasowa-

nia do danych. Podana warto$¢ R?, jak zreszta pisza sami Autorzy, nie ma zadnej mocy

dowodowej. Test dotyczy tak waskiego wycinka zmiennosci zmiennej niezaleznej, ze

rownie dobrze bylyby dopasowane krzywe prowadzace do kompletnie innych wnioskow.
Drugi wniosek brzmi:

Im milodsze idzie dziecko do szkoty w roku, w ktorym osigga WOS, tym wigkszq ma ,,szanse”
na powtarzanie klasy i proces ten jest nieliniowy — im mlodsze dziecko, tym silniej wzrasta
ta , szansa’”.

To bardzo ciekawe twierdzenie, zgodne zreszta (nie liczac nieliniowo$ci) z wynikami
w innych krajach. Autorzy jednak nie podaja zrodta, na ktérego podstawie stworzyli do-
wodzacy tej zaleznosci wykres. Jak sami zreszta pisza, w bazach egzaminacyjnych nie
przechowuje si¢ informacji o wieku rozpoczgciu nauki szkolnej. Skad zatem zaczerpnigto
te dane?

Trzeci, ostatni wniosek brzmi:

W oparciu o postawiong hipoteze — w powigzaniu z analizq wynikow siedmiolatkow — pro-
gnozujemy, ze obnizenie WOS do 6 lat, spowoduje spadek ogolnej wiedzy dzieci po 6-klasie
szkot podstawowych okoto 7,3%, najwiekszy spadek wystqpi w umiejetnosci wykorzystania
wiedzy w praktyce i wyniesie okoto 10%.

Poniewaz hipoteza krzywej wiedzy nie zostata przekonujaco zweryfikowana empirycz-
nie, precyzyjne przewidywania obnizania poziomu wiedzy o rok mtodszych absolwentow
szkoly podstawowej sa nieuzasadnione. Jest wysoce prawdopodobne, ze obnizenie po-
ziomu umiejetnosci wystapi, ale ilosciowe jego prognozowanie w dodatku z podziatem
na obszary standardéw wymagan — ktdre zreszta w 2015 roku przechodza do historii — to
magia, a nie nauka.

Przywolane teksty
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W poszukiwaniu ,,straconych” autorytetow

Recenzja ksigzki Inspiracje pedagogiq freinetowskq. Tom 1: Studia, zrédta, wspomnienia
dedykowane Halinie Semenowicz, pod red. Aleksandry Semenowicz, Hanny Solarczyk,
Agaty Szwech, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2014.

Czytajac ksiazke pod redakcjg A. Semenowicz, H. Solarczyk i A. Szwech, po raz kolejny sta-
netam przed pytaniem o kondycje wspotczesnego autorytetu. Wezesniej do namystu nad tym
zagadnieniem sktonita mnie lektura ksiazek L. Witkowskiego: Wyzwania autorytetu w prak-
tyce spotecznej i kulturze symbolicznej oraz Historie autorytetu. Wobec kultury i edukacji,
w ktorych Autor wzywal do poszukiwania/odkrywania na nowo starych Mistrzow, ukazujac
z osobistej perspektywy wielos¢ autorytetdw majacych wplyw na jego §wiatopoglad.

Recenzowana ksiazka: Inspiracje pedagogiq freinetowskq... dostarcza jednej z mozli-
wych odpowiedzi na owe wezwania, pokazujac w licznych ujeciach autorskich, jak ogrom-
ny wptyw wywarly i znaczaca rolg w polskiej pedagogice odegraty dwie postacie: Cele-
styn Freinet i Halina Semenowicz oraz ich koncepcje pedagogiczne. Ksigzka zredagowana
przez A. Semenowicz, H. Solarczyk i A. Szwech daje mozliwo$¢ zmierzenia si¢ z pytaniem
o kondycje wspotczesnych autorytetow. Czytajac jej kolejne strony zauwazylam, ze — jak
okreslit to J. Baranski (2013: 4-10): Nie chodzi o to, ze coraz trudniej znalez¢ autorytet,
lecz — zZe coraz wigcej ludzi nie chce go poszukiwaé. Nie nastgpuje wigc upadek autoryte-
tow, lecz ksztaltowany jest brak potrzeby ich posiadania i do nich odwolywania sie.

To nieodczuwanie potrzeby autorytetu nasuwa pytanie o odpowiedzialnos¢, ktora
wspolczesnie staje si¢ raczej pustostowiem niz tworzywem charakteru mtodego cztowie-
ka. Przestaniem ksiazki jest zatem konieczno§¢ méwienia o autorytecie, ale takze dzielenie
si¢ tym, co dzigki obcowaniu z myslg H. Semenowicz i C. Freineta zyskali autorzy teksow
pomieszczonych w recenzowanym zbiorze. Praca ukazuje wielo§¢ pootwieranych przez
autorytety drzwi, zachgcajacych do dalszej podrézy ku pedagogii obecnosci autorytetu.

Ksigzka, ktora jest efektem pracy trzydziestu trzech oséb, pomimo swej wielowat-
kowosci i fadunku emocjonalnego ma jasng i przejrzysta strukture. Sktadaja si¢ na nia
— poza Prologiem, Epilogiem i Notg o autorach — trzy cze¢$ci i trzy rozdziaty. W pierwszej
z czg$cl, zatytutowanej Studia: w kregu freinetowskiej pedagogi(k)i pomieszczono siedem
tekstow o charakterze teoretyczno-metodologicznym, powiazanych z pedagogika C. Fre-
ineta. W jednym z nich, zatytutlowanym: Nieprzemijajqce wartosci pedagogiki Celestyna
Freineta, E. Filipiak zwrdcita uwage migedzy innymi na edukacje obywatelska, ktora — jak
trafnie zaznacza autorka — w XXI wieku nabiera szczegdlnego znaczenia. (...) Rozwdj
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technologii i sieci informatycznych z jednej strony zwielokrotnia kanaly komunikowania,
z drugiej poglebia tendencje do wycofywania si¢ i izolowania. Istnieje potrzeba prawdzi-
wego komunikowania, a takq oferuje Nowoczesna Szkota Technik Freineta. (...) w ktorej
to charakterystyczne jest tworzenie srodowiska sprzyjajgcego pytaniu, dyskutowaniu, ar-
gumentowaniu. (s. 31-32) Dzieci w jej przestrzeni tej doswiadczajq prawdziwego zasto-
sowania w praktyce zasad funkcjonujgcych w spoleczenstwie (s. 33).

Z kolei Z. Aleksander i W. Frankiewicz w tekscie Socjolingwistyczne i psychopedago-
giczne interpretacje wartosci freinetowkiej pedagogiki w edukacji wezesnoszkolnej i akade-
mickiej, ukazuja w metodycznym zamysle swobodnego tekstu C. Freineta wagg ksztalcenia
jezyka pisanego od najwczesniejszych lat szkoty podstawowej do okresu studiow, podkre-
$lajac, ze wyrabia to umiejetnosei krytycznego ogladu $wiata a nie $lepego powielania jedy-
nych i stusznych idei. W nastgpnym w artykule, napisanym przez K. Kossak-Gtowczewskie-
go, odnalez¢ mozna potwierdzenie, ze w koncepcji C. Freineta dostrzegamy wyrazny opor
i niezgodg¢ na narzucane sensy. Zas o zgodnosci edukacji regionalnej z pedagogia C. Freineta
$wiadczy jej zaangazowanie w zmiang (s. 78). Owo zaangazowanie w zmiang odnajdujemy
réwniez w tekscie Z. Napiorkowskiej: Budowanie demokracji w edukacji. Autorka wskazuje
w nim na zachowujace aktualno$¢ reguly demokratycznego wychowania, ktorych wspot-
czesna polska szkota nie dopuszcza do glosu z taka moca, z jaka powinna, a przeciez samo-
rzadnoS$ci nie nabywa si¢ z wiekiem, nic nie robigc w tym kierunku, tylko ciezka acz petng
przygod praca, ku wolnosci i odpowiedzialnosci. Nie osiagnie si¢ tego, jezeli jednostki nie
zdobedg don stosownej motywacji, o czym przypomina M. Muszynska w swoim tekscie
Wprowadzenie do czytania metaforycznego jezyka pedagogiki Freineta. Autorka podkresla,
ze francuski pedagog rozwija w przestrzeni edukacyjnej t¢ intuicyjnie wywiedziong prawde
i obmysla techniki, dzigki ktorym mozliwe jest podsycanie ciekawosci $wiata i uswiada-
mianie sensu najprostszego nawet dziatania (s. 95-96). Warunki do tego stwarza unikanie
jednoznacznych odpowiedzi na pytania o ,,sensy §wiata”, ale tez podotanie wyzwaniu, jakie
stawia poetycki jezyk C. Freineta. Jego metafory — jak pisze dalej autorka — mozna przypusz-
cza¢, mogq uruchomic¢ tworcze myslenie pedagogiczne wspolczesnych nauczycieli, a po-
przez to tworczoS¢ samych dzieci, ktorym potrzebny jest nie tylko chleb, ale i roze (s. 115).

Dzigki metaforycznemu ogladowi §wiata cztowiek — czy to dziecko, dorosty, czy sta-
rzec — nie staje si¢ Slepym wyznawcg jedynej stusznej edukacji systemowej, lecz jest
gotow do wykraczania — jak czytamy w Tropach epizodow biograficznych dziecka-poety
w pedagogicznej szkole wrazliwosci Haliny Semenowicz — poza tradycyjny model szkoty,
akcentujac podmiotowos¢ i sprawczos¢ dziecka. Owa inwestycja — jak twierdzi R. Li-
gus — jakiej dokonalismy poprzez tworzenie im warunkow i mozliwosci do tworczej eks-
presji, daje im szanse na kreowanie przez nich samych wlasnych sciezek biograficznego
uczenia si¢” (s. 133). To wlasnie taka $ciezka rozwoju zostata ukazana w zamykajacym
czg$¢ pierwszg ksiagzki tekscie M. Brzana O tym, jak Celestyn Freinet wplyng na moje
nauczycielskie Zycie. Konkludujac swa droge z ideg freinetowska w tle Autor pisze: Dzieki
doswiadczeniu konfrontacji edukacji bezmysinosci i wrecz antywychowaczej atmosfery
w moim pierwszym miejscu pracy z pedagogikq Freineta zyskalem pedagogiczng swiado-
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mos¢” (s. 140). W tym kontekscie zastanawia, dlaczego idea pedagogiczna C. Freineta nie
przyjeta si¢ powszechnie w polskiej szkole?

Z ta zaduma konczylam czytaé czgs¢ pierwsza recenzowanej ksiazki, lecz okazato
si¢, ze odpowiedz na postawione wyzej pytanie uzyskatam w cze$ci drugiej publikacji,
zatytutowanej: Zrédla do dziejéw ruchu fireinetowskiego i biografii Haliny Semenowicz.
Trzy jej gtdéwne rozdziaty: (1) Halina Semenowicz i ruch freinetowski w Polsce, (2) ,, Fre-
inetowskie Inspiracje” — pismo polskich freinetowcow, (3) Dzienniki Haliny Semenowicz
na teoretyczno-metodologicznym tle — sg zaproszeniem do odkrywania historii ruchu fre-
intowskiego w Polsce. Spoteczno-kulturowy i historyczny kontekst jego tworzenia i roz-
woju okazuje si¢ $cisle zwigzany z postaciag H. Semenowicz: jej zyciem prywatnym i za-
wodowym, $§wiadczacym o wielkiej pasji bohaterki ksiazki, jak ja nazywaja Autorki.

Te czes$¢ recenzowanej ksigzki odczytuje jako rodzaj dokumentu historycznego méwia-
cego o tworzeniu si¢ picknej idei na gruncie polskim, majac zarazem $wiadomos¢, ze za
kazdym dzietem kryje si¢ jego autor. W przypadku ruchu freinetowskiego w Polsce owa po-
stacig jest H. Semenowicz. O tym, ze byla nietuzinkowa osobg §wiadcza teksty po§wigcone
jej w omawianej publikacji. Czytamy w jednym z nich, napisanym przez M. Ko$ciuszko,
ze: Nie da si¢ przecenic¢ zastug dr Haliny Semenowicz dla rozwoju ruchu freintetowskiego
w Polsce. Jej dziatalnosé byla — na poczqtku — tym pierwszym kamykiem poruszajgcym lawi-
nq, a pozniej — i sterem, kierujgcym ruch we wiasciwg strong, i motorem napedzajgcym. (...)
oddzialywanie jej osobowosci oraz jasna, naturalna interpretacja pedagogiki Freineta przy-
ciggata do Stowarzyszenia liczne grupy nowych nauczycieli, niezaleznie od wieku zawsze
miodych duchem. Tak, jak ona sama — Pierwsza Animatorka ruchu freintetowskiego (s. 154).

W rozdziale autorstwa A. Szwech odnajdujemy natomiast obraz H. Semenowicz zbudo-
wany na postawie fragmentow jej dziennikow. Dzigki temu posta¢ H. Semenowicz staje si¢
czytelnikowi blizsza poprzez swa zwyczajna codziennos¢, ktora jednak byla nierozerwalnie
zwigzana z pasja pedagoga. W tym rozdziale, dzigki tekstom D. Kowalewskiej i H. Kedzier-
kiej, odkrywamy takze teoretyczno-metodologiczne strategie badawcze dziennikow.

Trzecia cze$¢ recenzowanej ksiazki nosi tytul: Wspomnienia o Halinie Semenowicz.
Uwidacznia ona relacje i silne wigzi H. Semenowicz z przyjaciétmi i rodzing. Czyta-
my w teks$cie K.R. Kowalskiej: Pani Halina w pamieci pielegniarki z Pensjonatu Ztoty
Wiek w Ladach, ze: Pani Halinka kochata ludzi, a oni odwzajemniali si¢ jej tym samym.
Pensjonariusze byli bardzo z niq zzyci. Z jej polecania Pensjonat Zloty Wiek odwiedzali,
przyjezdzali na krotsze, bgdz dluzsze pobyty jej przyjaciele i znajomi. Byli to m.in. prof.
Aleksander Lewin z zonq Ludmilq, Anna Olszanska, jej przyjaciotka z czasow harcerstwa
oraz Anna Czerwinska” (s. 456).

Z kolei A. Semenowicz w artykule O mojej Mamie Halinie, pisze: Na poczqtku lat
pigédziesigtych zeszlego wieku w Poznaniu trudno bylo zZy¢. W tym miescie dyscyplina
i postuszenstwo byly w cenie a w Polsce panowat wszechwladny stalinowski rezim (...)
Mama uwazala, ze jedyne, co moze nam podarowac — to wyobraznia. Tak zaczely sie nasze
stynne zabawy w wyobrazanie wszystkiego, czego w rzeczywistosci nie mialysmy lub miec¢
nie moglysmy (...) Po przez zabawe wdrazalysmy sie w codzienne obowiqzki. (...) Zyczli-
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wosc¢, otwartosé, a przede wszystkim wiadomos¢é, ze nie idzie sig przez swiat samemu, nie
zwazajgc na innych — to dar od niej (s. 401-403). W czternastu zamieszczonych w ksiazce
wspomnieniach H. Semenowicz ukazuje si¢ nam jako optymistka i perfekcjonistka, nieza-
lezna i zdyscyplinowana, ale rownocze$nie pelna radosci i humoru.

Ksiazke zamyka Epilog. Jak zaznaczaja Redaktorki, zostal on pomysiany jako peda-
gogiczne przestanie w duchu troski wyrastajqcej m.in. w dziela zycia Celestyna Freineta
i Haliny Semenowicz. Towarzyszy temu krytyczny namyst nad pytaniem: Jaka edukacja
i dlaczego? (s. 13).

H. Kostyto w teksScie: Szkola na miare spoleczenstwa czy czlowieka? Szkota jako in-
stytucja Swiecka, racjonalna i panstwowa, stawia pytanie, dlaczego alternatywy edukacyj-
ne nie sg w stanie uzdrowi¢ sytuacji panstwowych systemow szkolnych w swiecie? Do-
konujac rekonstrukcji koncepcji oswiatowych od XIX wieku po wspotczesnosc, wskazuje
na konieczno$¢ poszukiwania nowej drogi, tej trzeciej, potrzebnej dla rozwigzania wspot-
czesnych dylematow edukacyjnych. Warto, aby znalazly sig tez w niej dobre strony szkoly
tradycyjnej i abstrakcyjna koncepcja rekonstrukcjonizmu (...) Ale — jak zaznacza dalej
— najwazniejszym elementem szukania i budowania trzeciej drogi jest rozmowa i refleksja
pedagogiczna, powroty i analizy tego, co juz znamy, aby zobaczy¢ cos wiecej (s. 502).
Z kolei A. Jurgiel-Aleksander widzi w pedagogice C. Freineta szans¢ na ksztattowanie
kompetencji os6b dorostych, czgsto wykluczanych i niepasujacych do aktualnie obowia-
zujacej wizji rozwoju spotecznego i gospodarczego. W pewnym sensie odpowiedzig na
ten tekst jest artykut H. Solarczyk: Eklektyzm w edukacji (dorostych) Dlaczego? Autorka
rozwaza w nim konstruowanie ré6znorodnych modeli pracy edukacyjnej z dorostymi, wy-
mieniajac za M. Malewskim: model technologiczny, humanistyczny i krytyczny. Epilog
a zarazem ksigzke konczy tekst R. Goralskiej: W strong edukacji emocjonalnej. Autorka
wskazuje, ze w edukacyjnej propozycji Celestyna Freineta znajdujemy konkretne przykla-
dy dziatan pedagogicznych, ktore nalezy podjgé, aby rozwingé umiejetnosci, dzigki ktorym
uczniowie bedq lepiej funkcjonowac w zmieniajgcym sie srodowisku” (s. 538).

Recenzowana ksigzka przypomina autorytety w osobie Celestyna Freineta i Haliny
Semenowicz oraz okolicznosci ich powstawania i upowszechniania si¢. Jest to wazny
drogowskaz dla wielu mlodych wspotczesnych, ktorzy nie chea siggnaé mysla do tego,
jakie osoby ich w zyciu otaczaty. Dla nauczycieli jest przypomnieniem, ze takze i dzi$ by¢
cenionym pedagogiem, jakim byta Halina Semenowicz, to przede wszystkim by¢ Czlo-
wiekiem i ze Autorytety czerpia z inspiracji, ktora sa ich Uczniowie.
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Elblaska konferencja stanowita poktosie sSrodowiskowych, otwartych seminariéw nauko-
wo-metodycznych organizowanych przez Katedr¢ Podstaw Nauk Pedagogicznych Elbla-
skiej Uczelni Humanistyczno-Ekonomicznej w latach 2013-2014. W nawigzaniu do ich
tematyki w komunikacie konferencyjnym sformutowano zaproszenie do podjecia pro-
blematyki odnoszacej si¢ do zagadnien wspdtczesnego ksztatlcenia w powigzaniu z pro-
ba nazwania i konceptualizacji idei towarzyszacych podejmowanym przez pedagogow
rozwigzaniom metodycznym na wszystkich poziomach edukacji. Celem konferencji byt
takze analityczny namyst nad praktycznymi realizacjami tych idei dydaktycznych, ktore
nie tylko przetrwaly probe czasu, ale nadal cieszg si¢ uznaniem nauczycieli, uczniow i ro-
dzicow. Podczas obrad debatujgcy pedagodzy zastanawiali si¢ nad wspotczesnymi aplika-
cjami metodycznymi do praktyki edukacyjnej idei progresywizmu, konstruktywizmu oraz
nurtu dydaktyki interaktywnej. W tym watku odnotowac nalezy wystapienia w sekcjach
poswiecone wprowadzaniu idei pedagogicznych Marii Montessori do wspoétczesnych pol-
skich placowek. Innym znaczacym nurtem konferencji byto pytanie o podstawy teore-
tyczne wspodltczesnie dominujacych rozwigzan metodycznych obserwowanych w praktyce
dydaktycznej instytucji zwigzanych z edukacjg szkolna i nieformalng. Podjeto probe kry-
tycznej rekonstrukeji tych idei metodycznych, ktére wyrastaja z autorskich poszukiwan
pedagogéw zaangazowanych w teoretycznie uzasadniong zmiang w edukacji'.
Jednodniowe obrady rozpoczete cze$cig plenarng wypetnity referaty prof. dr hab. Do-
roty Klus-Stanskiej (Uniwersytet Gdanski): Od modelu wiedzy do myslenia o metodyce,
prof. EUH-E dr hab. Jolanty Kruk (EUH-E): Metodyka jako praktyka archetypowa. Ku
zrodtom zmiany w dydaktyce, prof. AP dr hab. Lucyny Preuss-Kuchty (Akademia Pomor-
ska w Stupsku): Apologizacja uwarunkowan edukacji weczesnoszkolnej. Konsekwencje dla

' W komitecie programowym konferencji udziat wzigli:, prof. zw. dr hab. Dorota Klus-Stafiska, prof.
EUH-E dr hab. Jolanta Kruk prof. nadzw. dr hab. Zdzistaw Aleksander, dr Kamila Zdanowicz Kuchar-
czyk.
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uje¢ metodycznych oraz dr hab. Hanny Kedzierskiej (Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie): Napisze¢ Ci bajke... budowanie doswiadczen edukacyjnych studentow peda-
gogiki metodg projektow. Mys$la przewodnig tych wystapien byla krytyczna rekonstrukcja
zatozen metodyki rozumianej jako zbiér jednoznacznych wskazan w obszarze praktyk
szkolnych z jednoczesnym wskazaniem mozliwosci przelamania tego stereotypu (prof.
Dorota Klus-Stanska, prof. EUH-E Jolanta Kruk).

W czesci drugiej obrad plenarnych wystapita dr hab. Alicja Jurgiel-Aleksander (Uni-
wersytet Gdanski) z referatem: Edukacja dorostych jako ,,zaktadnik” edukacji mlodych.
Biograficzne doswiadczenie edukacyjne (nie)tradycyjnych studentow, stanowigcego spra-
wozdanie z badan nad uczacymi si¢ dorostymi wraz z interpretacja ich do§wiadczen edu-
kacyjnych. Z wystapieniem tym korespondowata wypowiedz prof. AMW dr hab. Astrid
Mgczkowskiej-Christiansen (Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni): Socjalizacja po-
znawcza jako (d)efekt ksztalcenia szkolnego, w ktorej krytyczna refleksja nad mozliwoscia-
mi uzyskania przez mtodych ludzi kompetencji kulturowych na terenie szkoty potagczona
zostata z prébg dookreslenia zasad, ktore (rzadko respektowane przez instytucje ksztatce-
nia formalnego) mogtyby ulatwi¢ przetamanie transmisyjnego modelu uczenia sig.

Czgs¢ plenarng obrad zakonczyta dyskusja audytoryjna pt. Co to jest metodyka i po
co nam ona?, ktora poprowadzit dr Piotr Zamojski (Uniwersytet Gdanski). Zasadniczym
watkiem dyskusji byta kwestia funkcjonalnosci i uzytecznosci metodyk nauczania. W od-
niesieniu do polskiej tradycji metodycznej i statusu metodyk w ksztalceniu nauczycieli
i w ich praktyce zawodowej funkcja metodyk nauczania jest raczej usztywnienie procesu
dydaktycznego, zamknigcie go w ramy serii powtarzalnych czynnosci nauczyciela, kto-
rym maja odpowiada¢ przewidywalnej reakcje uczniéw. Czgsto takiemu ujgciu procesu
ksztatcenia w szkole przeciwstawia si¢ posta¢ nauczyciela, ktory samodzielnie i refleksyj-
nie ksztalttuje swoja praktyke dydaktyczng w odwotaniu do intuicji, a nie do z gory okre-
slonej i sztywnej procedury dziatania. Tymczasem takie ,,alternatywne dziatanie” zaktada
wytworzenie jakiej$ ,alternatywnej” metodyki, ktdra — tym razem — jest rozumiana juz
inaczej, nie jako powtarzalne procedury, ale strukturalne ramy dziatania pedagogiczne-
go. Wymaga to redefinicji pojmowania metodyki jako elastycznej i skontekstualizowanej,
uruchamianej w konkretnych sytuacjach dydaktycznych. Metodyka nie jest zatem narzg-
dziem, ktore moze by¢ uzyteczne w ksztalceniu, ale raczej jest ona naturalnym efektem
podejmowania namystu nad wtasng badz cudza dziatalnoscig dydaktyczng. W tym kon-
tekscie dyskutujacy podnosili konieczno$¢ badan nad metodykami w duchu krytycznej
filozofii techniczne;.

Po dyskusji obrady kontynuowano w dwoch sekcjach, w ktorych dominowaty donie-
sienia z obszaru r6znorodnych praktyk/metodyk edukacyjnych. W sekcji pierwszej (mode-
rator: dr hab. Alicja Jurgiel) referowaty: dr Magdalena Kietbasiewicz (EUH-E): Wybrane
problemy ksztalcenia uczniow uzdolnionych poznawczo w polskim systemie oswiatowym,
dr Alicja Tupieka-Buszmak (Uniwersytet Warminsko-Mazurski): Kontrowersje wokot
rozwigzan systemowych edukacji muzycznej dziecka, mgr Anna Mallek (UG): Pedagogika
muzealna — cele, idea, kierunek rozwoju i zastosowanie w praktyce na przykladzie ,, lekcji
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muzealnych” w Muzeum Historycznym Miasta Gdanska. Problematyke dziatan profilak-
tycznych podjety dwie prelegentki z Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Elblagu:
mgr Anetta Krajewska: Wspomaganie rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym oraz mgr
Magdalena Angielczyk: Zastosowanie innowacyjnego programu ,,Stucham — mowie —
czytam” dla dzieci w wieku przedszkolnym. W drugiej sekcji (moderatorzy: prof. nadzw.
dr hab. Zdzistaw Aleksander, Ateneum Szkota Wyzsza w Gdansku, dr Henryk Horba-
czewski, EUH-E) referaty wyglosity: dr Monika Jakubowska (Uniwersytet Warszawski):
Prymat wiedzy nad mysleniem, dr Joanna Nowak (EUH-E): Kompetencje pedagogiczne
studentow edukacji wczesnoszkolnej warunkiem zmiany rozwojowej, dr Monika Macie-
jewska (UW-M): Metoda projektow w trzech odstonach — perspektywa realizatorow, ewa-
luatorow i odbiorcow oraz mgr Magdalena Kuligowska (EUH-E): Wspoiczesne metody
resocjalizacji w Miodziezowym Osrodku Wychowawczym w Kamionku Wielkim. Pomimo
presji czasowej, po wystapieniach referentek pojawiaty sie¢ glosy polemiczne i zapytania,
ktdre znalazty swa kontynuacj¢ w koncowej czgéci obrad.

Towarzyszaca konferencji sesja plakatowa stanowita dopetnienie obrad i spotkata si¢
z duzym zainteresowaniem uczestnikow. Obecne w sesji watki metodyczne stanowity mo-
tyw laczacy zréznicowang tematyke prezentacji:

— Techniczny, epistemologiczny i kulturowy aspekt metod ksztalcenia. Casus metody

Montessori (autorzy: mgr Jarostaw Jendza, dr Piotr Zamojski, dr Ewa Zalewska,
UG),

— Tajemnice Laboratorium Wczesnej Edukacji (autorki: mgr Paulina Grzelecka, UG,

mgr Iwona Kamecka, EUH-E, Malgorzata Guzowska, EUH-E),

— Drzialania profilaktyczne od najmlodszych lat — edukacja nieformalna (autorka:

mgr Joanna Kaminska, UMK),

— Rola jezykow obcych w procesie wspolczesnego ksztatcenia (autorka: Dinara Ste-

panishcheva, EUH-E).
Wymiernym efektem elblaskiej konferencji jest, zdaniem organizatoréw, przekonanie, ze
nie sposob pojmowaé metodyk ksztatcenia wytacznie w wasko-technicznym rozumieniu
jako algorytmicznych i replikowalnych procedur dziatan nauczycieli. Jakikolwiek dalszy
namyst nad ta kategorig dydaktyczna musi zatem bra¢ pod uwagg jej kulturowe i psycho-
spoteczne osadzenie oraz zaktada¢ jej ramowy i elastyczny charakter.

Pytanie o metodyke, jej formy realizacyjne, o zwigzki z kulturg oraz powody wyga-
sania we wspolczesnej szkole innowacji i niestandardowych rozwigzan metodycznych
pozostaje otwarte. By¢ moze elblaska konferencja na niektore pytania udzielita czgécio-
wych odpowiedzi, tym niemniej wigkszo$¢ z nich wytycza kolejne §ciezki poszukiwan,
dlatego zamierzeniem pedagogéw w EUH-E jest ich kontynuacja w ramach otwartych
seminariow srodowiskowych.
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