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Cooperative learning in Initial Teacher Education:
student experiences

Summary

The benefits of cooperative approaches to teaching and learning are extensively documented
(Blatchford et al. 2003; Dillenbourg and Schneider 1995; Hmelo-Silver et al. 2013; Johnson and
Johnson 1990, 1991 1994; Neber, Finsterwald and Urban 2001; Rojas-Drummond and Mercer 2003,
Ruys et al. 2010; Sapon-Shevin 2004; Slavin 1995; van Aalst 2013; Veenman et al. 2000, 2005; Vy-
gotsky1978), but in spite of this, such methods appear to be largely under-utilised in Initial Teacher
Education (ITE) (Ruys et al. 2010; Ryan and O’Toole 2013). This often means that, drawing on
their “apprenticeship of observation’ (Lortie 1975, 2002), student teachers tend not to use such ap-
proaches with children (Bgbka 2012), perhaps due to low self-efficacy beliefs about implementing
group work in classrooms (Ruys et al. ibid) and so the “social pedagogic potential” of classroom and
indeed university-based learning is therefore unrealised (Blatchford et al. 2003). This paper reports
the insights of a cohort of student teachers on their experiences of an integrated, cooperative ap-
proach to the teaching and assessment of Psychology and Sociology in Initial Teacher Education in
Ireland. In spite of some challenges in terms of logistics, the findings are overwhelmingly positive,
with benefits of cooperative learning including deeper and more meaningful learning than in indi-
vidualistic or competitive approaches, greater application of theory to practice, stronger motivation
and more enjoyment of learning on behalf of students, more integrated inter-disciplinary thinking,
improvements in academic self-efficacy beliefs and self-confidence, and stronger critical engage-
ment with material.

Keywords: cooperative approach to teaching and learning, student teachers, views on the
experience of the integrated teaching

Introduction

Cooperative learning strategies “are effective, involve mutual engagement with
learning goals, distribute effort and lead to collective learning outcomes that surpass
what students can accomplish solo.”

(van Aalst 2013: 291)

Veenman et al. (2000: 281) define cooperative learning as “refer[ring] to any of a variety
of teaching methods in which pupils are placed in small groups to help one another learn
academic content”. The use of group-based ‘cooperative-learning’ approaches draws on
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an extensive literature tradition, and according to Johnson and Johnson (1999: 72), the
idea that working together to achieve a common goal produces greater achievement, cre-
ativity and productivity than working alone is “so well confirmed by so much research
that it stands as one of the strongest principles of social and organisational psychology™
(see for example Blatchford et al. 2003; Dillenbourg and Schneider 1995; Hmelo-Silver
et al. 2013 Johnson and Johnson 1990, 1991; Neber, Finsterwald and Urban 2001; Rojas-
Drummond and Mercer 2003; Ruys et al. 2010; Sapon-Shevin 2004; Slavin 1995; van
Aalst 2013; Veenman et al. 2000, 2005; Vygotsky 1978). Within a cooperative model,
students discover and generate knowledge in a social environment, which supports social
facilitation, externalisation of thinking processes and also mutual and social monitoring
of learning (Dillenbourg and Schneider 1995). Neber, Finsterwald and Urban (2001) com-
bined the results of 12 studies to show that, in spite of some limitations, research generally
shows that cooperative learning results in higher achievements and more positive aca-
demic self-concepts, so that cooperative learning has positive cognitive, motivational and
social outcomes. Bgbka (2012) also emphasises the motivational impact of cooperative
approaches. Working with people of differing abilities enables productive social conflicts
and knowledge-generated activities (Dillenbourg and Schneider 1995), and Veenman et
al.’s (2000) study reported improved social skills, on-task behaviour and pupil self-es-
teem through group work. This reinforces the importance of social knowledge (Nowak-
Lojewska 2009) and social learning (Vygotsky 1978) — if one tries to explain something
to a group member, one’s own learning will often benefit because one needs to reorganise
or clarify the material in order to explain it, and so one understands it better. One may also
discover gaps in one’s own knowledge or notice that one’s knowledge does not always
match that of others, and trying to correct this can lead to a cognitive restructuring that
helps with learning (Kourilsky and Wittrock 1992; Webb and Farivar 1999). The purpose
of cooperative learning groups is to make each member a stronger individual in his or
her own right, and after participating in a cooperative lesson, group members should be
better prepared to complete similar tasks by themselves (Slavin 1995). As Lev Vygotsky
(1962) has pointed out, what children (and in this case student teachers) can do together
today, they can do alone tomorrow. As such, van Aalst (2013; 291) maintains that “ina 21
century educational world-view, collaborative learning is no longer an instructional choice
but a necessity.”

In spite of this, however, according to Ruys et al. (2010), student teachers rarely get
the opportunity to learn cooperatively in Initial Teacher Education (ITE). As a result,
drawing on their ‘apprenticeship of observation’ (Lortie 1975, 2002), they tend not to
use such approaches with children (Babka 2012), perhaps due to low self-efficacy beliefs
about implementing group work in classrooms (Ruys et al. ibid) and so the ‘social peda-
gogic potential’ of classroom and indeed university-based learning is therefore unrealized
(Blatchford et al. 2003). This is particularly unfortunate since Rolheiser and Anderson
(2004) have shown that group-work in I'TE can facilitate understanding of course-work,
enhance understanding of learning processes for their own students, and prepare students
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for working with peers in future careers. According to these authors, norms of collegial-
ity and cooperation even continue into teaching careers post-ITE, and Brody and Nagel
(2004: 34) reinforce the importance of this, indicating that, “A teacher’s ability to work
effectively as a team member is a skill critical in school settings™.

Thus, as Ryan and O’Toole (2013) have pointed out, there are often significant gaps
between rhetoric and reality in [TE, with certain approaches and understandings required
of student teachers, while fundamentally different approaches and understandings are
sometimes modelled by their lecturers. For example (Ryan and O’Toole ibid), students
are generally required to demonstrate recognition of situated learning for children, while
lecturers in ITE often present various theories and concepts in lectures removed from the
application of these theories and concepts. Student teachers are often told through ‘chalk
and talk’ lecture-style presentations about the importance of developing active learning
tasks for children. The importance of constructivist approaches to supporting self-directed
learning in children is highlighted, along with emphasis on creative and diverse assess-
ment techniques, and use of cooperative learning with a view of learners as active social
constructors, while at the same time lecturers in ITE employ behaviourist approaches in-
volving memorising and regurgitating information, exams and competitive, individualised
learning. As Anderson et al. (1995: 146) put it,

Schools struggle to prepare pupils for a world in which the capacities to solve problems,
guide one’s own learning and collaborate with others are more important for the workplace
than ever before. Thus today’s prospective teachers are being asked to teach and learn in ways
that seem novel and even risky, adding to the uncertainty they feel when they begin to teach.

Psychology and Sociology in Marino Institute of Education:
a model of cooperative learning

According to Sharan (2004: X) it is important for faculty at third level to work coop-
eratively in planning, designing and reflecting on the effectiveness of teacher education
programmes — “By working within their own cooperative culture, they model cooperative
learning values and strategies in their own work, and enhance the cooperative element of
students’ learning experience.” Rolheiser and Anderson (2004) agree, indicating that the
most powerful means of learning for student teachers is through modelling by lecturers,
and that the image of educators who work individually is outdated. Rather, they argue, we
need a “more complex image of teachers as interdependent professionals working col-
laboratively with one another and with other partners in education” (ibid: 13). Based on
these understandings, the author of this paper along with her colleague Dr Anne Ryan in
the Marino Institute of Education, Dublin, Ireland, has since September 2011 employed
an integrated, collaborative approach to teaching and assessment in Sociology and Psy-
chology for postgraduate students in ITE. This approach was extended to undergraduate
students in September 2013.
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Prior to the introduction of the processes described in this paper, students in this Col-
lege of Education were traditionally introduced to concepts in Psychology and Sociology
in a fragmented, de-contextualised manner, and were assessed through two separate three-
hour long, end of year, written examinations in each discipline (Ryan and O’ Toole 2013).
The new and innovative approaches now see the students required to work cooperatively
in small groups on integrated themes presented by the course tutors. In integrating course
content in Psychology and Sociology, two themes emerged: Theme 1 (‘Knowledge’) ad-
dresses understandings of ‘learning’, ‘intelligence’ and ‘ability” and their consequences
for pedagogy. Across the two disciplines, behaviourist, cognitivist and constructivist the-
ories are explored alongside notions of ‘1Q’°, with reference to the school performance
of different social classes, the practical organisation and grouping of children for learn-
ing and student-centred teaching. In Theme 2 (“Teacher as Change Agent’), this inter-
disciplinary approach is furthered to enable students to consider salient ‘Psychological’
and ‘Sociological’ topics, for example social class; motivation; equality of educational
opportunity; hidden curriculum/ teacher expectations, parental involvement in educa-
tion, giftedness, teaching styles and classroom climate. This integrated approach aims to
deepen and broaden students’ thinking, stimulating interrogation of implicit assumptions
about factors contributing to children’s educational achievement/ underachievement, and
facilitating understanding of the child in context (Bronfenbrenner and Morris, 1998). The
students work together in groups to develop their understanding of the material presented
in lectures, and these groups are then assessed by presenting orally on this study to the
course tutors, who follow by engaging them in in-depth discussion and questioning on
these presentations. These events take place immediately after students have returned to
college from a teaching practice school placement. Thus the students are encouraged and
facilitated in their presentations to demonstrate how their theoretical learning relates to
their developing practical knowledge and experience of children and schools. As such, the
approach takes account of contemporary learning theories which emphasise the ‘situated’
nature of knowledge (Sawyer 2006; Collins 2006, Greeno et al. 1996; Bruner 1996; Vy-
gotsky 1978). For undergraduates, there is one presentation required per year, whereas for
postgraduate students, these presentations take place twice yearly, since the postgraduate
course is condensed and takes place over the course of 18 months!, whereas the under-
graduate course is four years long. Great care is taken to ensure that students are allocated
to different groups for each presentation, in order to

ensure that they are not always part of an advantaged or disadvantaged team [with regard
to high- and low-achieving students] and that they have opportunities to learn to work with
students who vary in such variables as prior knowledge and interaction style.

(van Aalst 2013: 292)

! From September 2014, the postgraduate course (Professional Masters in Education) in Marino Institute
of Education will be extended to two years’ duration.
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In developing the approaches described here, the lecturers involved drew heavily on the
literature to facilitate appropriate conditions for good group-based learning. As Rolheiser
and Anderson (2004) point out, simply modelling cooperative approaches, while impor-
tant, is not enough to ensure positive outcomes for students. If the relationships between
grouping size, interaction type and learning tasks in groups are planned strategically then
learning experiences will be more effective (Blatchford et al. 2003; Babka 2012), but
research suggests that the relationships between these elements are often unplanned and
there is, of course, more to group work than sitting students in groups and asking them to
work together (Blatchford et al. 2003). The lecturers involved were mindful of the often
quoted finding of Galton et al. (1980), who showed that within the majority of primary
classrooms children sit in groups but rarely interact and work as groups. Instead, chil-
dren, or indeed students, work individually or as a whole class. As advised by Ruys et al.
(2010), students in Marino Institute of Education are now given both direct instruction in
theories of cooperative-learning (lecture format) and personal experience of such learning
approaches within their courses in Psychology and Sociology. The literature also shows
that it is only under certain conditions that cooperative efforts may be expected to be more
productive than competitive and individualistic efforts, and so in a similar approach to that
of Rolheiser and Anderson (2004) in ITE, “the Johnsons’s five basic elements™ are used as
guiding principles to structure cooperative learning for these students. These elements are
(Johnson and Johnson, 1994):

»  Clearly perceived positive interdependence: when individuals perceive that they
are linked with group mates in such a way that they cannot succeed unless their
group mates do (and vice versa) and/or that they must coordinate their efforts with
the efforts of their group mates to complete a task.

» Considerable promotive interaction: characterised by individuals providing each
other with efficient and effective help and assistance; exchanging needed resourc-
es, such as information and materials, and processing information more efficiently
and effectively; providing each other with feedback in order to improve their sub-
sequent performance; challenging each other’s conclusions and reasoning in order
to promote higher quality decision making and greater insight into the problems
being considered; advocating the exertion of effort to achieve mutual goals; in-
fluencing each other’s efforts to achieve the group’s goals; acting in trusting and
trustworthy ways; and being motivated to strive for mutual benefit.

»  Clearly perceived individual accountability and personal responsibility to achieve
the group s goals: when the performance of individuals is assessed, the results are
given back to the individual and the group, and the individual is held responsible
by group mates for contributing his or her fair share to the group’s success. Group
members must know they cannot ‘hitchhike’ on the work of others. When indi-
vidual students fail to contribute and expect to benefit from the work of other group
members, this is known as “social loafing’.
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»  Frequent use of the relevant interpersonal and small-group skills: In order to coor-
dinate efforts to achieve mutual goals, individuals must get to know and trust each
other, communicate accurately and unambiguously, accept and support each other,
and resolve conflict constructively.

*  Group processing: Effective group work is influenced by whether or not groups
reflect on (i.e., process) how well they are functioning.

With a view to encouraging positive interdependence and individual accountability, it is
stressed to students of Psychology and Sociology in Marino Institute of Education that in
summative grading, individuals are assessed both on their individual contributions to the
group and on their understandings of wider group learning. It is necessary for students not
only to engage with aspects of course content at an individual level, but also to engage in
‘peer teaching” whereby resources and insights need to be shared in order for the group to
achieve. In other words, the system of assessment encourages, indeed necessitates, consid-
erable promotive interaction. Therefore, students tend to use a ‘jigsaw approach’ (Aronson
and Patnoe 1997) whereby each group member becomes an ‘expert’ in one or more areas
of course content, and then shares that expertise with their group colleagues, while also
benefitting from learning about the areas of expertise of other group members. While it is
hoped to award whole-group grades, students are aware that if necessary, grades may be
individually differentiated for students within each group, again encouraging individual
accountability and discouraging ‘social loafing’. Group processing is encouraged through
allocation of 10% of the grading criteria to a written submission outlining the benefits and
challenges experienced and the individual contribution of each student, and students are
given the space and the opportunity to explore both in theory and in practice the relevant
interpersonal and small-group skills required to do well. In effect, the cooperative learn-
ing approaches developed here closely mirror the ‘Fostering a Communities of Learn-
ing (FCL) Model’ pioneered by Anne Brown and Joseph Campione (Brown 1992, 1994;
Brown and Campione 1996) based on Vygotskian theory:

The overall structure of the FCL model involves students (a) carrying out research in a par-
ticular area of inquiry where individuals or small groups specialize in a particular subtopic
area, (b) sharing what they learn with other students in their research group and in other
groups, and (¢) preparing for and participating in a consequential event that requires students
to combine their individual learing, so that all members in the class come to a deeper un-
derstanding of the central topic and the subtopics.

(Bielaczyc, Kapur and Collins 2013: 234)

Data collection and analysis

The research reported here draws on the perspectives and experiences of the initial cohort
of postgraduate students who were taught and assessed using the new collaborative ap-
proach in the academic years 2011-2012. The findings have been used to further develop
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and enhance the approach with subsequent cohorts, as well as in guiding the design of
Psychology and Sociology modules within a newly reconfigured B. Ed programme at
undergraduate level. In total, the findings reported here represent the views of 59 student
teachers, comprising 47 female and 12 male students. The data for the findings reported
in this paper were obtained from the students following each of the group presentations.
These presentations were audio-recorded in their entirety. Once the assessment phase and
the questioning pertaining to it were completed, this was made clear to the students. It was
then explained to them that a further informal query was to be put to them about the ap-
proach adopted in teaching and assessing these courses. The students were told that while
they were under no obligation to respond to this query, and that it would have no bearing
whatsoever on their assessment, any feedback to it would be welcomed with a view to po-
tentially enhancing the preparation of future student teachers. The researchers then sought
their views on the experience of the integrated teaching of the disciplines concerned, their
preparation/ cooperative work for the presentations and their views on the assessment
format. These responses were also audio-recorded. Subsequently, permission was sought
and granted by all but one of the students involved for the anonymous use of the feedback
data provided. For the purposes of analysis, the data obtained from the pertinent question
was directly transcribed from the audio-recordings, and key themes in these transcripts
were then identified.

Findings

Challenges associated with group-work

Student data confirmed the authors’ views on the cooperative, integrated Psychology and
Sociology modules as overwhelmingly positive: “It was a really valuable way to do the
course. We have in-depth understanding of if”. Nevertheless, they did report significant
challenges regarding the logistics involved in working together on these projects in the
midst of extremely busy courses, and heavy workloads. For example, while the location
of school placement in the yearly calendar may have been helpful to students’ learning
conceptually, in terms of application of theoretical learning to the practice of teaching,
and in turn drawing on practice to support understanding of theory, it presented significant
challenges to students regarding dearth of opportunity to meet and work together. Students
were on placement across the country, and so physical distance from each other ahead of
their assessment was a problem identified by many respondents, in spite of attempts to use
technology such as email and social media such as Facebook to compensate for gaps in
face-to-face interaction:

The obvious problem was that we’ve been away for six weeks. When I send an email around
it’s very hard for someone to read it and know exactly what you mean. Then last week we
were able to get together — and even before we went away and they were the most productive
sessions that we had.
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We got so much more work done in one face-to-face meeting than we did in six weeks [on
placement].

Students also found it challenging to condense the sheer amount of learning they had done
into a format applicable to a 30 minute presentation:

The main challenge was that we all looked at so much research separately. Then we all came
together and we were so much over time and we were trying to cut it down — to cut down
on things that we felt were really important. So you ended up feeling you were skimming
over all the rest you’ve done and not really getting into depth ... Everyone felt their idea
was really important.

Vanity — it was hard to let your stuff go. We all did loads of research into our individual ar-
eas, but then bringing it together, having to cut it down — trying to cut out parts we felt were
important. We just wanted to show off what we knew.

While experientially for students this may have been frustrating regarding the assessment
and the opportunity to be graded highly, it is indicative of the breadth and depth of the
learning that students felt they had achieved using this format, and for lecturers the dif-
ference noted in critical engagement, analysis and understanding, as well as the extent
of reading and research undertaken when compared with the previous exam format was
striking. Indeed, this comparison was noted by students, among the extensive benefits of
group-work they identified.

Benefits of group-work

When asked to compare these approaches to previous experiences of exams, students were
unanimous in their analysis of these approaches as contributing to wider, deeper and more
meaningful learning:

If the exam was on today I’d probably have gone and done a few hours of what we’ve learnt
and then come in and reproduced it. But now, I actually know what everyone is talking
about!

I find that for an exam... you will learn it off for what you believe that person wants to read,
what’s to be given back to that person. You don’t actually learn for your own knowledge and
understanding of it. You learn to regurgitate the answer. That’s very easily done and then it’s
just forgotten about... If you talk about it, you understand it.

From my experience of exams, [’ve done psychology exams before, you kind of get ev-
erything into your head, and keep it in your head ‘til you get to the exam, then write it out,
then you’ve forgotten about it — It’s only when you’ve explained it to someone else ... It’s
definitely a better form of learning.
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Students indicated, in particular, that they felt this learning was more meaningful because
they had, and would in future, apply it to their practice as educators, as opposed to the
well-documented ‘disconnect’ between theory and practice in traditionally structured ITE
(Zeichner 2012):

You remember it better. You apply it more as well because you were out on placement and
you’ve seen it, whereas for an exam it’s just theory.

Some of this stuff in the lectures that you may not have understood — it was easier to un-
derstand because, say for example M’s ability grouping — it was her own experience — so
then you see how that actually works, so it was more practical. As such you can relate to it
as well because you might have had the same thing going on in your class. So I got a better
understanding. [ did find it beneficial.

Just thinking back to when we started — to my first teaching practice in particular. I probably
would have implemented an almost behaviourist approach. I was there with my lesson plan
and I was teaching these kids and asking them questions and expecting answers. ... But
looking at other theorists and how they have influenced how I will engage with children ...
Looking at my last teaching practice ... I made sure when asking them questions to give
them time for those thinking processes to occur.

Another important aim of the current work was to encourage integrated, interdisciplinary
thinking (Conway et al. 2009; Ryan and O’Toole 2013), and this was very evident in the
performance of students in their assessments. It was noticeable that students could think
in an over-arching way and could refer seamlessly to a range of theories from both disci-
plines. The feedback they gave on their experiences also indicated cause for optimism in
this sense:

Rather than nature vs. nurture, you see it as nature and nurture — both Psychology and So-
ciology.

And it’s funny how they all link in as well — like how all the different areas link up together.
Equally the levels of critical engagement and reflection were noteworthy:

I hope that I will always challenge my assumptions. I hope that I will always keep in mind
that what I see isn’t always what it appears to be — that I’ll be prepared to challenge my
prejudices.

Students also indicated that they could cover a much wider and more in-depth amount
of material, in terms of reading and research, when the workload was divided between
them, and they generally found it more enjoyable and engaging than individualistic or
competitive approaches. They were very clear in their feedback that it was indeed the
cooperative nature of this work that led directly to the benefits that they had identified,
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and their experiences reinforced concepts of social knowledge (Nowak-Lojewska 2009),
social pedagogy (Blatchford et al. 2003) and social learning (Vygotsky 1978). The effi-
cacy of a dialogic approach to learning and its ‘social pedagogic potential” (Blatchford et
al. 2003) were well articulated by students, and in fact, they were very clear that lectures
provided them with limited opportunities for learning, with most of their education taking
place when they worked cooperatively independent of lecturers:

When you go to the lecture you’re taking notes, then you leave and you never discuss, you
know — never talk about that at lunch! It was good to sit down and actually when you’re
discussing it in an informal setting you find you learn a lot more from your peers. Then you
process it in simple language and relate it more to your own life.

Discussing and having arguments — we were kind of fighting for topics — we had to listen to
other people’s viewpoints. If you didn’t agree with something that was within your topic or
someone else’s point of view, you still had to present it. You’d be saying, ‘this is a view ['ve
come across, however, my opinion is... . So you were getting three or four varied opinions
on it. It really opened your mind. You were thinking broadly about it.

It was about consolidating everything we’ve done. It was genuinely really beneficial to hear
say six variations of situation in classes and make it really relevant.

The team teaching was brilliant ... if you were stuck on something or you didn’t understand
it, it was good to have the whole group discussion.

You’re constantly discussing it with each other — you have to dig out the differences.
When we put all our opinions together we actually learnt from each other.

If I had gone into those texts myself just as texts [ would have found that incredibly confus-
ing, very very confusing — too much going on, but with the other group members having
dealt with those topics and presented things and that jig-saw method, you can relate to it, it
makes those correlations a lot clearer.

Students also reinforced the literature findings regarding links between academic self-
efficacy beliefs, self-confidence, and cooperative learning (Bandura 1994):

When we were given [the assignment], we thought ‘oh dear God” — we thought we’d have
Educational Psychology, Sociology and then the macro and micro at the end. It was only
when we came together, got into the group that it came together. You’d never have put it
together [alone].

It’s kind of overwhelming when you’re sitting down to deal with your own individual part,
but when you come together, just talking about it, it totally relaxed me. Listening to a person
explaining it to you, it is a lot easier.
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Equally previous research findings regarding links between cooperative approaches and
motivation (Babka 2012) were confirmed by these respondents:

You don’t want to let anyone in your group down so you feel you are motivated to work that
little bit harder.

As such, notwithstanding logistical difficulties experienced by these students in their co-
operative efforts, the experiences they reported are overwhelmingly positive, with ben-
efits of cooperative learning including deeper and more meaningful learning than in indi-
vidualistic or competitive approaches, greater application of theory to practice, stronger
motivation and more enjoyment of learning on behalf of students, more integrated inter-
disciplinary thinking, improvements in academic self-efficacy beliefs and self-confidence,
and stronger critical engagement with material.

Conclusions and recommendations

This work offers confirmation of extensive research findings documenting the benefits
of cooperative learning, and extends them to emphasise its importance in Initial Teacher
Education. It also echoes notes of caution provided by writers such as Bgbka (2012),
Blatchford et al. (2003) and Johnson and Johnson (1994) in indicating that it is only under
certain circumstances that cooperative learning will yield the positive outcomes that it
promises. The perspectives and experiences of students of Psychology and Sociology in
Marino Institute of Education, Dublin, Ireland yield the following conclusions and recom-
mendations for teacher educators:

¢ The classic work of the Johnsons in identifying the five basic elements of ‘good’
approaches to cooperative learning remain relevant to I'TE today, and provide good
indicators of how to structure cooperative work to the benefit of students’ learning.

*  Weaving group-work around practical experience provides positive opportunities
for students to develop integrated, interdisciplinary thinking, and facilitates theory-
to-practice application.

*  However, the structure of many ITE courses regarding such practical experience
(off-site, away from campus) can lead to logistical difficulties for students in terms
of coordinating their cooperative work, and teacher educators should structure their
courses to support students in this regard. For example, the feedback of these stu-
dents influenced the allocation of seminar as well as lecture time within the newly
reconfigured undergraduate Psychology and Sociology courses which began in
September 2013 in Marino Institute of Education. As such, time, space and support
are now allocated to students to work on their group-work, and the findings of this
research would indicate the necessity for similar adaptations to educational provi-
sion in I'TE settings wishing to use cooperative methodologies.
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* The findings reported here yield a strong recommendation that teacher educators
should address the existing gap between rhetoric and reality in ITE, by modelling
and using cooperative learning approaches for their benefits regarding the direct
learning of student teachers and their benefits regarding student teachers’ likeli-
hood to implement these approaches themselves with children.

In short, it may be that cooperative learning provides teacher educators with the oppor-
tunity to bring to life the oft-quoted insight of Albert Einstein that “Education is not the
learning of facts, but the training of the mind to think.”
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Profesjonalne przygotowanie nauczycieli w toku edukacji
akademickiej pozostaje rzeczywistym problemem.
Do tego trzeba analitycznych badan, ich brakuje.

Bogustaw Sliwerski

Summary

In search of a model for teaching practice —
the experience and reflection of an academic teacher (practice teacher)

The theoretical basis of the teaching practice model is based on the tradition of praxis, critical theory
and the psychopedagogics of creativity. Teacher’s actions are determined by the knowledge of a re-
flective — critical praxis and are understood to be wise and ethical, requiring application and inter-
pretation of the theory. In their teaching practice, teachers should use both instrumental knowledge,
that is téchng and create new and valuable solutions. All this should begin with the very first teaching
experiences of the students, especially in the real-life situations offered by the teaching practice.
This means the process of education in the practices should be organized by an academic teacher
(practice teacher). The idea is that students do not learn directly from their practice, but progress in
their teaching practice from the application of theory to creation and verification of their own, new
and valuable solutions. The Practice teacher supports students by organizing group and individual
educational dialogue and pedagogical discourse on the practice material, and learning through re-
search and action. The effectiveness of the teaching practice is determined by research conducted by
an academic teacher using a variety of qualitative research techniques.

1 Model, to prototyp powigzan i catosci $cisle okreslonych interakcji oraz oddzialywan umozliwiajgcy
lepszy wglad w nie zaréwno w zakresie teorii, jak i praktyki. Model moze by¢ wyrazony w formie gra-
ficznej, przestrzennej lub symbolicznie, dla unaocznienia badz przyblizenia danej rzeczywistoscei, a takze
wyprowadzenia hipotez. (...) Modele sg zwigzane takze z dziataniem i oddzialywaniem. Umozliwiaja
zredukowanie zlozono$ci danej rzeczywistosci do poszezegodlnych, zwykle najistotniejszych elementow,
wchodzae w tym sensie w zakres tego, co bedzie omdwione nizej, jako koncepcja. Modelowanie wpi-
suje si¢ zatem w proces formowania teorii, pelnigc zarazem wazna rolg posredniczaca w odniesieniu do
praktyki. Innymi stowy, modele pelnig swoiscie heurystyczng rolg zardwno dla praktyki, jak i dla teorii
wychowania”, za: Nowak 2008: 37.



22 Malgorzata Wijcik

Slowa kluczowe: student, nauczyciel akademicki (pedagog praktyk), praktyki nauczy-
cielskie, nauczycielskie dzialanie, praktyka nauczania, wiedza o charakterze refleksyjno-
-krytycznej praxis, wiedza instrumentalna téchné, material praktyczny, wsparcie

Keywords: student, academic teacher (practice teacher), teaching practice, teacher’s ac-
tion, the practice of teaching, knowledge about the nature of reflective — critical praxis,
téchné instrumental knowledge, practical material, support

Cze¢$¢ 1. modelu praktyk nauczycielskich

Bedac nauczycielem akademickim, poczatkujgcym badaczem oraz bylym nauczycielem
edukacji wezesnoszkolnej, pragne si¢ podzieli¢ modelem praktyk nauczycielskich, owo-
cem wieloletnich poszukiwan 1 badan teoretyczno-empirycznych. Model jest rezultatem
praktyki akademickiej, w ktorej zostala podjeta proba rozwigzania (wcigz) aktualnego
problemu, jakim sg praktyki nauczycielskie. Praktyki nauczycielskie niewatpliwie powin-
ny stanowi¢ obszar szczegolnej dbalosci o nabywanie przez studentoéw kompetencji pro-
fesjonalnych, ktorych podstawg jest bieglos¢ w praktyce 1 teorii (por. Horner 2005: 39).
Nalezy zatem tworzy¢, badaé 1 opisywac nowe 1 wartosciowe rozwigzania. Jedng z propo-
zycji moze by¢ organizowanie 1 badanie przez pedagoga praktyk ze strony uczelni procesu
ksztalcenia w praktykach, poniewaz przemawia za tym szereg argumentow:

* wazne jest, by studenci uczyli si¢ odnajdywania 1 nadawania sensu teorii na po-
trzeby ,realnego $wiata” a nie jedynie dla kilku ,zet”, bowiem zdaniem niektérych
badaczy wiedza przekazywana w uczelni niewiele zmienia studentéw (np. Rutko-
wiak 1986; Pachocinski 1992; Gordon 1995; Komar 2000; Dylak 2010);,

¢ uczy¢ w dzialaniu — powinno si¢ uzupelnia¢ zagadnienia teoretyczne, ktore ujaw-
niajg si¢ dopiero w praktyce nauczania. [stota pracy nauczyciela opiera si¢ bowiem
na kompetencjach, ktore ze swej natury sq zawsze niegotowe, wcigz niewystar-
czajqce i bezustannie pozostajgce w ruchu, w rozwoju, stale wymagajgce zmiany
(Kwasnica 1994 10). Niezbedne jest organizowanie sytuacji, w ktérych studenci
beda celowo nabywaé umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania realnych pro-
bleméw w sposéb zaréwno intuicyjny, jak 1 ponadintuicyjny, przyczyniajge si¢ do
tworzenia wiedzy-w-dzialaniu (por. Urbaniak-Zajgc 2001: 274), zwanej réwniez
wiedzg praktyczng (Reason, Torbert 2010: 121);

« praktyki nauczycielskie sg nowymi i dynamicznymi sytuacjami, w ktérych silne
emocje i przezycia studentoéw stanowig czynnik ulatwiajgcy ich uczenie sig;

« nalezy bada¢ sytuacje i czynniki, ktére warunkujg trendy rozwojowe procesu kim
sq i stajq sig studenci — kandydaci do zawodu nauczycielskiego. Umozliwia to
analiza i interpretacja ludzkiego dzialania (por. Wojtyla 2000: 468—-469).
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I. Eksploracje i inspiracje teoretyczne
w poszukiwanym modelu praktyk nauczycielskich?

Inicjator i organizator procesu ksztalcenia w praktykach powinien odpowiedzie¢ sobie
na kilka pytan: Czym jest profesjonalne nauczycielskie dzialanie (praktyka nauczania)?
Jakie jest znaczenie teorii dla nauczycielskiego dzialania? Jak lgczy¢ praktyke nauczania
z teorig? Jakie role w praktykach moze/powinien pelni¢ nauczyciel akademicki?

W tej czgsel zostana podjete proby odpowiedzi na postawione powyzej pytania.

1. Znaczenia profesjonalnego, nauczycielskiego dzialania (praktyki nauczania)
Ujecie filozoficzne

a. Tradycja praxis

Wielka zastuga Arystotelesa polega na tym, ze w swej charakterystyce struktury
rozumu praktycznego, roznego od technicznej wiedzy i umiejetnosci, przewidzial
Limpas”, w jaki popadia nasza wspolczesna kultura naukowa. [... ] W kulturze na-
ukowej, takiej jak nasza, dziedzina téchné jest znacznie bardziej rozbudowana. Za-
sadnicza zmiana polega zas na tym, zZe mqdrosci praktycznej nie sposob juz rozwijaé
w kontaktach osobistych i wzajemmej wymianie poglgdow. [ ... ]

W konsekwencji rozwijana w ciggu ostatnich dwoch wiekéw koncepcja ,, praxis”
stanowi potworne znieksztalcenie prawdziwej natury praktyki. [ ... ]

Dyskusja ostatniego wieku [ ... [degraduje rozum praktyczny do technicznej kontroli.

H.-G. Gadamer

H.-G. Gadamer analizujac Arystotelesowsky tradycje filozofii praktycznej stwierdza, iz
Grecy z dzialaniem lgczyli dwa znaczenia. Jedno — poiesis to dzialanie instrumentalne,
wymagajgce opanowania wiedzy, metod, umiejetnosei, sposobéw dzialania w celu wy-
twarzania rzeczy (téchné). Polega na zastosowaniu w dzialaniu znanych srodkéw. Drugie
znaczenie okreslali mianem praxis, ktérego nie mozna przyswoié, tak jak poiesis, czyli nie
wystarczy opanowaé wiedze, metody ,,wytwarzania”, naby¢ umiejetnosci, sposoby dzia-
lania, ale trzeba owg wiedzg zrozumie¢, odnoszac jg do kontekstu, konkretnej sytuacji,
zinterpretrowaé 1 woéwcezas dziala¢. Celem praxis nie jest wytwarzanie przedmiotéw, ale
czynienie dobra konkretnej osobie lub grupie ludzi. Jest dgzeniem do wilasciwego poste-
powania bez z goéry okreslonych zasad. Ocenia si¢ je po konsekwencjach wynikajgcych
z podjetych decyzji. H.-G. Gadamer przywraca zatem pierwotne znaczenia nadane przez
Arystotelesa pojeciu praxis. Jest ona formq dziatania, praktycznym przejawem rozumie-
nia dobra, zas wiedza o dobru jest abstrakcyjnym okresleniem sposobu postgpowania,
w ktorym idea dobra wyraza si¢ w praktyce. W praxis pozyskiwanie wiedzy o tym, czym
Jest dobro i wiedzy, jak jq stosowaé w konkretnych sytuacjach, nie sq zatem dwoma od-

2 Proponowany w tej czesci teoretyczny zarys modelu praktyk opiera si¢ na szerzej opisanym ujgciu
w przygotowywanej przeze mnie dysertacji doktorskie;j.
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dzielnymi procesami, ale wzajemnie si¢ uzupelniajgcymi elementami konstytutywnymi
dla procesu dialektycznego rozumowania praktycznego (Carr 2010: 35). Ow akt okresla
Arystoteles mianem fronesis, ktore nie jest metodg rozumowania, lecz etyczng i intelektu-
alng czescig zwigzang z praktyka. Bez niej dzialanie ma charakter przypadkowy czy cha-
otyczny. Fronesis posiadajg ci, ktérzy sg zdolni do teoretyzowania (Panpuch 2005: 423).
Stanowi miarg i okreslenie tego, co sprawiedliwe, pigkne, dobre i dzielne w dzialaniu
typu praxis (Powszechna Encyklopedia Filozofii). Jest ono zaréwno wiedzg teoretyczng
i praktyczng, rozumowaniem, madroscig i stanowi calosé czystej 1 teoretycznej filozofii.
Pozwala odrézniaé ,,dobro” od .zla”. Jednoczy myslenie i dzialanie, teori¢ i praktyke,
teoretyzowanie i badanie (Cervinkovéd, Golebniak 2010: 14). Umozliwia rozumowanie
etyczne w konkretnych sytuacjach, o zmiennych zasadach, w ktérym gléwna role odgry-
wa namysl, refleksja i osagd (Carr 2010: 36).

W swej istocie praktyka w sensie praxis, a w niej wiedza praktyczna, jest swiado-
mym i zaangazowanym dzialaniem, ktore rozni sie od praktyki postrzeganej jako dziala-
nie nawykowe i zwyczajowe (Kemmis 2010: 49-50). Zawiera w sobie jednos¢ myslenia
i dzialania, praktyke i teorig, bezposrednig prace z wychowankiem i refleksje (Rutkowiak
1995: 30). Liczy si¢ w nim intencja, bedgca sprawdzianem etycznosci, wyborem pewnych
rzeczy a pomijaniem innych, jego cel i sprawny przebieg. Dzialajacy kieruje si¢ swoja
wiedzg o dobru, mimo iz nie ma pewnosci, jak postapi¢ (Rutkowiak 1995:30). Ponowo-
czesne znaczenie praxis powinno by¢ wigzane z madrym, swiadomym, wartosciowym
i rozwaznym dzialaniem, a jego dialektyczne rozumienie polega na dostrzezeniu wzajem-
nego konstytuowania si¢, tworzenia napie¢ i zwigzkow miedzy tym, co ,,subiektywne”
a ,obiektywne”, miedzy perspektywa wewnetrzng a zewnetrzng dzialajgcych podmiotow.
Trzeba wigc uwzgledniaé, iz sg to istotne réznice miedzy pojmowaniem praktyki z per-
spektywy jednostek a pojmowaniem jej z perspektywy spolecznosci reprezentowane;j teo-
retycznie-systemowo (Kemmis 2010:49).

b. Teoria krytyczna

Jurgen Habermas krytykuje nowozytng filozofie praktyczng, zakladajgcg od czaséw
G. Hegla 1 K. Marksa, iz jednostka jako samoregulujqcy podmiot moze dzigki wlasnej
autorefleksji osiqgnq¢ takie rozumienie rzeczywistosci, ktore pozwoliloby pokierowaé
sobq w inny sposob, zmieni¢ sig i znalezé wyjscie z niezadowalajgcych okolicznosci,
irracjonalnosci i sprzecznosci (Kemmis 2010: 47). Uwaza, ze dzialajgcy podmiot ,,za-
mykajgc si¢ w praktyce” traci zdolnos$¢ do teoretyzowania. Stad tez rozumowi prak-
tycznemu, ktéry charakteryzuje si¢ mgdrymi i rozwaznymi, ale subiektywnymi sgdami,
przeciwstawia rozum krytyczny, dgzacy do zrozumienia, interpretacji i rekonstrukcji
sytuacji, w celu uzyskania korzystnych zmian (dobra). Rozumowanie krytyczne obej-
muje rozumienie stanu rzeczy, dzialan i sytuacji z uwzglednieniem ich oceny nie tyl-
ko subiektywnej, ale i obiektywnej, z odniesieniem do historii i refleksji teoretycznej
(Kemmis 2010: 47). Zawiera wigc w sobie rozum praktyczny, ale poszerzony o subiek-
tywno — obiektywne rozumienie.
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Rozwijaniu rozumowania krytycznego ma sprzyjaé zaproponowana przez J. Haber-
masa teoria dyskursu, czyli dzialania komunikacyjnego, uznajacego istnienie réznego
rodzaju otwartych ,.sfer publicznych” i ,przestrzeni komunikacji”, w obrebie ktorych
jednostki czy grupy analizujg w oparciu o swg wiedze o swiecie dostrzezone za pomoca
decentracji ,,kryzysy graniczne”. Te ostatnie pojawiajg si¢ wyniku kolizji migdzy instytu-
cjami a rzeczywistym $wiatem zycia jednostek czy grup. Przykladem takiego ,.kryzysu”
moze by¢ np. luka miedzy teorig i praktyka. W tej perspektywie ludzie dazg do samo-
swiadomosci historycznej, postugujgc sig¢ mozliwie swobodng komunikacja, dzigki ktérej
mogg porozumie¢ si¢ bez perswazji i przymusu, w demokratycznym stylu. Sytuacja czy
realne zdarzenie sg analizowane zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym.
Tu dzialanie jest pojmowane jako praxis, motywowane moralnie, zaangazowane, odno-
szqce sig do tradycji, odpowiadajgce z rozsqdkiem na potrzeby i okolicznosci konkretnej
sytuacji praktycznej (Kemmis 2010: 56). Uczestnicy poddajg krytycznej retleksji prak-
tyke, jako obszar ideologicznie znieksztalcony, blednie rozumiany czy destruktywny ze
wzgledu na warunki, sytuacje i miejsca. Dzialanie komunikacyjne jest zorientowane na
intersubiektywne porozumienie, wzajemne zrozumienie, niewymuszony konsensus przy-
szlego dzialania. Rezygnujq z dzialania strategicznego na rzecz pytania ,,co robimy?”
(Kemmis 2010: 61). Pytaja o niezamierzone i nieprzewidywalne konsekwencje dzialania,
ale rébwniez o jego charakter, przekonania dzialajacych i kontekst, w ktérym wystepuje.
Wspolpracujgce ze sobg, otwierajg tzw. , przestrzen komunikacyjng”, gdyz stuzy to pro-
cesowi przeksztalcania a nawet przekraczania stawianych celow. W toczonym dyskursie
wykraczajg poza swiat dzialan strategicznych (osiggnigcie znanych wynikow za pomocg
odpowiednich srodkow), otwierajac i przekraczajgc znaczenia istotnych dla praktyki po-
jee, ktorymi sie postugujg. Szczegdlng role pelni tu decentracja, za pomoca ktorej uczest-
nicy okreslajg, co jest wlasciwym postepowaniem wobec podmiotéw w danej sytuacji.
Tworzaca sie przestrzen komunikacyjna otwiera si¢ na dyskurs spoleczny, w ktorym po-
jawiajg sie zaréwno zbiezne, jak i sprzeczne poglady, przekonania i decyzje uczestnikéw
na temat przyszlego dzialania (Habermas 1999). MySl krytyczna moze zatem zmierzaé
do analizowania i refleksji nad obiektem, ,,porozumienia si¢ z inng myslg” czy ukazania
jej blednosei (por. Folkierska 2006: 117). W poszukiwanym modelu zaréwno tradycja
reprezentowana przez Arystotelesowskg praxis oraz dyskursywne rozwigzywanie aktu-
alnych problemow, charakterystyczne dla teorii krytycznej, stanowig perspektywe dla
nauczycielskiego dzialania, ktore mozna by okresli¢ jako refleksyjno-krytyczna praxis
(Cervinkova, Golebniak 2010: 14).

2. Praktyka jako dzialanie tworcze — ujecie psychologiczno-pedagogiczne

W pedagogice i psychologii dzialanie, ktore mozna by uzna¢ za korespondujace z reflek-
syjno-krytyczng praxis, okresla sie jako tworcze. Psychologia i pedagogika tworczosci
definiujg je jako system naukowo uzasadnionej wiedzy, ktore ma trafnie opisywacé zjawiska
z zakvesu tworczosci i wychowania do tworczosci (Szmidt 2007: 19). Owe subdyscypliny
naukowe, udzielajgc pojeciowego wsparcia tworczym dzialaniom, umozliwiajg ich od-
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roznienie od rutyny i schematyzmu (w sensie negatywnym). Istotne dla ksztalcenia na-
uczycieli, a w nim ksztalcenia praktycznego jest egalitarne podejscie do tworczosei, ktore
uznaje, ze kazdy czlowiek moze by¢ tworczy, a nie tylko jednostka wybitnie uzdolniona.
W. Okon ujmuje twoérczos¢ w kategoriach procesu dzialania ludzkiego dajgcego nowe
i oryginalne wytwory oceniane w danym czasie jako spolecznie wartosciowe (Okon 2004).
Podkresla w nim zaré6wno znaczenie ,,nowosci”, jak i wartosciowosci odkrywanego wy-
tworu w wyniku ludzkiego dzialania. B. Suchodolski wskazuje, iz w tworczosci trzeba
przywigzywaé wage do kazdego elementu, bowiem wszystko jest jednakowo wazne i nic
nie zostaje zepchnigte na poziom czynnosci bedqcych jedynie srodkami do osiggnigcia
odleglych celéow (Suchodolski 1983: 154). Trzeba wigc koncentrowaé si¢ na drobnych,
z pozoru nieistotnych szczegolach, ktore to decydujg o nowym wymiarze wytworu, o jego
nierutynowym charakterze. K.J. Szmidt definiuje tworczos¢ jako dzialalnosé przynoszgcq
wytwory (dziela sztuki, wynalazki, sposoby postrzegania swiata, metody dzialania itp.)
cechujqce si¢ nowosciq i posiadajgce pewng wartosé (estetyczng, uzytkowq, etyczng, po-
znawczq bqdz inng), przynajmniej dla samego podmiotu tworzqcego (Szmidt 2007: 67).
W tym sensie zasieg tworczosci moze by¢ zaréwno ogdlnoswiatowy, jak i niewielki, tylko
dla samego sprawcy, przy czym twérca, dgzac do samorealizacji, staje sie¢ szczesliwym
czlowiekiem.

Pojeciem bliskoznacznym wobec twoérczosci sg innowacje. 7. Pietrasinski ujmuje
je jako zmiany celowo wprowadzane przez czlowieka (...), ktore polegajq na zastepo-
waniu dotychczasowych stanow rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w Swietle okreslo-
nych kryteriow i skladajqgcych sie w sumie na postep (Pietrasinski 1970: 9). Inicjuje sie
je wowcezas, gdy czlowiek dostrzega koniecznos¢ wprowadzania modyfikacji w jakims
obszarze, opracowuje plan i wprowadza go do okreslonej dziedziny w sposob swiadomy.
K.J. Szmidt oraz Z. Pietrasinski podajg, ze innowacje mogg mie¢ charakter oryginalny
(twoérezy) lub nieoryginalny, gdzie wyrdznia si¢ innowacje nasladowczg, polegajacg na
rozpowszechnianiu istniejgcych juz rozwigzan oraz innowacje odtwérezg, czyli samo-
dzielne dochodzenie do znanych rozwigzan. Innowacja odtworcza jest dos¢ powszech-
nym i czestym zjawiskiem. Mozna by rzec, iz jest rezultatem pewnej niewiedzy na temat
dokonan, odkry¢ innych ludzi i chociaz owe rozwigzania nie mogg by¢ ,.,opatentowane™,
sq korzystnym zjawiskiem w wielu sferach zycia spolecznego, miedzy innymi w edu-
kacji. Stawanie si¢ tworczg jednostkg w zyciu codziennym, wprowadzajgcg innowacje,
umozliwia zaréwno nauczanie (do) tworczoscei, czyli rozwijanie indywidualnych zdolno-
$ci uczniow/studentéw do twoérczego myslenia i dzialania oraz tworcze nauczanie, ktére
przeciwstawia sie¢ nauczaniu tradycyjnemu (Szmidt 2007: 21).

Zdefiniowane przez psychologie i pedagogike pojecia tworczoscl 1 innowacyjnosci
oraz tworczego nauczania stanowig istotne ogniwo budowanego modelu. Tworzg one pod-
stawe do odrézniania typowych, schematycznych, tradycyjnych dziatan nauczycielskich
od innowacyjnych, twérczych czy refleksyjno-krytycznej praxis.
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3. Znaczenia teorii dla praktyki, czyli po co przyszlemu nauczycielowi teoria?

Nie ma takiej teorii, ktéra bylaby zgodna

ze wszystkimi faktami ze swej dziedziny. (...)

Nie ma takiej idei, dowolnie starej i absurdalnej,
ktora nie moglaby rozwing¢ naszej wiedzy.

PXK. Feyerabend

We wspolezesnej pedagogice wspolistniejg obok siebie rozne (réznigce si¢) teorie pe-
dagogiczne. Procz nich pedagogika korzysta z dorobku teorii nauk pomocniczych lub
wspoldziatajgcych z pedagogika, np. psychologii, socjologii, filozofii, antropologii, meto-
dologii nauk spolecznych, ktére studenci poznajg w ksztalceniu uczelnianym (Palka 2010;
Ablewicz 2003; Gnitecki 2007; Kwiecinski, Sliwerski 2005). Piszac o znaczeniu teorii
w ksztalceniu nauczycieli, trudno je rozpatrywac bez zwigzku z praktyka. T. Lewowicki
przestrzega, by pedagogika nie odwracala sie od praktyki, bo moze to doprowadzi¢ do
zatracenia jej tozsamosci i odrebnosci (Lewowicki 2007: 114). S. Palka zas formuluje
mysl, ze ze wzgledu na szczego6lng ztozonos¢ 1 zmiennosé zjawisk pedagogiki jako nauki
o wychowaniu, ksztalceniu i samoksztaltowaniu czlowieka powinna istnie¢ dialektyczna
wiez miedzy teoriami i praktykg (Palka 2010: 24). Zatem probierzem nauczycielskiego
profesjonalizmu jest opanowanie teorii i uzywanie jej w dzialaniu (Palka 2010: 24). Trud-
no sobie wyobrazi¢, by mozna bylo uznaé za profesjonaliste kogos, kto jest biegly tylko
w teorii albo w praktyce. Nie wystarczy doklada¢ staran, by jak najlepiej przy gotowywac
studentéw do zawodu od strony teoretycznej, ale nauczy¢ ich korzystania w praktyce. Za-
sadniczym bowiem celem nabywania przez przyszlych nauczycieli teorii jest ich $wiado-
me, zaangazowane i wartosciowe dziatanie w realnych sytuacjach (Reason, Torbert 2010:
117-118), przy czym w toku studiow sg nimi praktyki nauczycielskie.

Sposréd licznych definicji teorii, ktére migdzy innymi mozna odnalezé w publikacji
J. Gniteckiego (Gnitecki 2007: 13-25), przytaczam S. Palki, poniewaz zawarty w niej
sens laczy si¢ z roznymi jej postaciami, z jakimi studenci obcujg w toku studidw. Jest wigc
to rodzaj wiedzy naukowej, tworzonej w wyniku badan empirycznych ilosciowych i jako-
Sciowych, ktora jest uzyteczna zaréwno do opisu i wyjasniania faktow, zjawisk i procesow,
Jak i rozumienia i interpretowania tych faktow, zjawisk i procesow. Jest uzyteczna zaréowno
dla celow czysto poznawczych, jak i dla celow dzialalnosci praktycznej (Palka 2010: 22).
Jak wskazuje K. Ablewicz, wyjasnianie i rozumienie sg wspolzalezne wobec empirycznej
rZeczywistoscl, stanowigce swoistq jednosé procesu myslenia, przenikajqc sig i uzupeinia-
Jjac (Ablewicz 2010: 110). D. Urbaniak-Zajac 1aczy z wyjasnieniem dwa znaczenia. Jedno
z nich jest zwigzane z poszukiwaniem prawidlowosci na podstawie ustalenia powigzan
przyczynowo-skutkowych badanych zjawisk. Drugie polega na odkrywaniu regut kieruja-
cych zyciem ludzi (por. Urbaniak-Zajgc, Piekarski 2003: 27).

Teoriom wykrywajacym 1 wyjasniajgcym prawidlowosci przyczynowo-skutkowe
przypisuje si¢ nadrzedne znaczenie wobec praktyki, okreslajac procedurg postepowania,
ktora sprowadza sie do jej zastosowania, aplikacji w nauczycielskim dzialaniu. Przyczy-
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niajg si¢ one do doraznej, ale bezrefleksyjnej skutecznosci, bez teoretycznego obcigzenia
praktyki. Sytuuje to praktyke na poziomie ,.praktycyzmu” jako wartosci nizszego badz
najwyzszego rzgdu (Rutkowiak 1995: 28), jako Arystotelesowska téchne, pozbawiong fro-
nesis. Nauczyciela cechuje niska kompetencja umyslowa, umozliwiajgca mu swiadoma
percepcije rzeczywistosci, bez wiedzy pojeciowe] i koniecznosci refleksyjnego analizowa-
nia zjawisk (Rutkowiak 1995: 30).

Teorie, w ktorych wyjasnianie prowadzi do odkrywania regut kierujgcych zyciem ludzi,
wigze si¢ z perspektywa, na ktorg skltadajq si¢ sposoby rozumienia, pojecia, przekonania
i wartosci, ktore lezq u podstaw wszelkich dzialan, zarowno teoretycznych, jak i praktycz-
nych, oraz w postaci konkretnych teorii w tej perspektywie zanurzonych i konstruowanych
przez zaangazowanych w nie ludzi (Cervinkova, Golebniak 2010: 13—14). Rola teorii jest
wiec takie wyjasnianie, ktore polega na opisie, thumaczeniu istoty tego, co jest pozazmy-
stowe, niewidoczne, wewngtrzne, np. w obrebie pojecia, az do wyczerpania jego opisu,
znaczenia, a nie stownej definicji, prowadzgc do (z)rozumienia. Zas rozumienie odslania
Jjakosci (... ) kazdy przejaw, kazda rzecz przedstawiajgc si¢ w jakichs ,,wyglgdach” (bo nie
w jednym), skrywa swoj sens swoisty — taki, dzigki ktoremu moze zostaé rozpoznana jako
wilasnie ona a nie co innego (Ablewicz 2003: 107). Rozumienie nie dotyczy poszukiwania
przyczyn, ale kontekstowych uwarunkowan umozliwiajgcych wystepowanie zdarzen czy
zjawisk (Ablewicz 2003: 110). Przebiega od tego, co subiektywne, wewnetrzne do tego,
co jest poznaniem zewnetrznym, intersubiektywnym. Sprawia, iz namyst nad praktyka
staje si¢ dojrzalg 1 krytyczng refleksjg, w ktorej formulowane przez studenta oceny beda
mialy charakter fronesis — madrego rozumowania etycznego w sytuacjach o zmiennych
zasadach. Nastepuje tu wigc przesuniecie w kierunku zwigzku dzialania i jego sensu. Teo-
rie ulatwiajg wigc tworzenie senséw i znaczen obiektow.

4. Laczenie praktyki nauczania z teorig/teoriami —
zarys teorii umyshu dyskursywnego

Psychologowie poslugujgc sie metaforg nazywajg ludzki umyst ,architekturg”, w ktorej
na réznych pietrach reprezentacji, zwanych subsystemami, zapisywane sg informacje
w sposob niezalezny od siebie. Wyréznia si¢ co najmniej cztery subsystemy — werbalny,
niewerbalny, spoleczny oraz system ,.Ja”. Dwa z nich, werbalny i niewerbalny, zostang tu
omoéwione, ze wzgledu na ich istotne znaczenie dla nauczycielskiego dzialania. W sub-
systemie werbalnym (deklaratywnym) zapisywane sg informacje pochodzgce z przekazu
spolecznego, w sposob §wiadomy i jawny. System ten opisuje pewnq rzeczywistosé¢ spo-
lecznie uzgodniong. (...) Zawiera pewngq idealizacje doswiadczenia, pewng wizje zdarzen
wraz z regulami interpretacji nowych danych — wizje wynegocjowanq z innymi podmiota-
mi (Stemplewska-Zakowicz 2004: 202). W nim réwniez sg zapisywane teorie, zazwyczaj
w kodzie naukowym. Drugi z nich to subsystem niewerbalny (proceduralny), w ktérym
rejestrowane sg w kodzie potocznym informacje pochodzgce z osobistego doswiadczenia,
np. obcowanie studenta w roli ucznia z tradycyjnym stylem nauczania oraz jego symbo-
liczna reprezentacja, np. wyobrazenia siebie w roli nauczyciela. Te ostatnie majg znacz-
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nie wigkszy wplyw na zachowanie i przezycia osoby niz zapis doswiadczeniowy. Zatem
studenckie wyobrazenia praktyki, ktére nie sg werbalizowane a nawet nieuswiadamiane,
majg istotne, mozna by rzec, decydujgce znaczenie dla dzialania, tym bardziej, ze kazdy
subsystem, kazde pigtro reprezentacji moze niezaleznie funkcjonowac od siebie, czyli bez
wzajemne] komunikacji, cho¢ nie jest to funkcjonowanie optymalne, raczej przeciwnie
(Stemplewska-Zakowicz 2004: 199). Przy takiej konstrukcji umyslowej podczas dziala-
nia najblizej dostepne sg informacje z subsystemu doswiadczeniowego, z jego symbo-
licznej reprezentacji. Jednostka siega po nie, poniewaz sg one zapisane w przystepnym,
potocznym kodzie a ponadto latwiej, szybciej i prosciej pobiera¢ gotowe, jasne 1 w pew-
nym sensie zrozumiale (wielokrotnie przetwarzane) wzory dzialania, niz tworzy¢ nowe.
Te ostatnie wymagajg korzystania z réznych pigter, na ktorych zapisane sg w réoznych
kodach. Nie jest to ,,oplacalng™ operacjg dla jednostki, gdyz trzeba si¢ z nim komuniko-
waé poprzez probe zrozumienia, wyjasnienia i interpretacje, co jest czasochlonne (w sy-
tuacjach dzialania trzeba natomiast podejmowac szybko decyzje i nie ma czasu na zbyt
dlugie deliberacje). W rezultacie jednorazowego namyslu powstaje polaczenie potrzebne
do pojedynczego dziatania. Taki sposéb postepowania nie jest zbyt korzystny, zwlaszcza
dla pewnego rodzaju doswiadczenia podmiotu [nowej, trudnej sytuacji, jakimi sg praktyki
dla studenta — dop. M.W.] rozwdj struktur reprezentacyji nie postepuje zbyt szybko, ponie-
waz na przykiad doswiadczenia te sq rzadkie [np. w . ksztalceniu teoretycznym™ student
nie doswiadczal lub rzadko doswiadczal ,przechodzenia” z jednego pietra na drugie —
z zapisu proceduralnego na deklaratywny — M.W.]. Mogq fez by¢ przezywane samotnie
lub bezrefleksyjnie (...) oraz brakuje partnera do obiektywizowania tego doswiadczenia
w dialogu. Poznawcza reprezentacja takiego doswiadczenia nie wykracza wigc w swym
rozwoju poza proceduralne fundamenty, a podmiot tego doswiadczenia zostaje niemy
(Stemplewska-Zakowicz 2004: 227). Student, pragnac dziala¢ jak nauczyciel, w pew-
nym sensie sprawnie i szybko, nie korzysta z subsystemu deklaratywnego (z ,.teorii™), ale
z proceduralnego, w ktérym zgromadzone sg jego wyobrazenia siebie w roli nauczyciela
lub ,,;wzory nauczycielskiego dzialania” z osobistego doswiadczenia.

. Teoria” i ,praktyka” usytuowane na odrgbnych pigtrach w umysle samoistnie si¢ nie
przenikaja, bowiem korzystna integracja tych dwoch systemow nie jest procesem auto-
matycznym, lecz efektem specyficznych proceséw rozwojowych (Stemplewska-Zakowicz
2004: 199). Laczenie dokonuje si¢ poprzez nieustanne komunikowanie si¢ ze sobg obu
systeméw. Niezbedne jest zatem celowe, intencjonalne organizowanie sytuacji, w ktorych
czgsto bedg przepisywane” informacje proceduralne na deklaratywne. Dotyczy to row-
niez ,,wymiany” kodow, w jakich sg zapisywane, czyli potocznego na naukowy. Skutkiem
udanej integracji jest umozliwienie przekraczania barier komunikacyjnych (...) roznica
kodu (proceduralnego i deklaratywnego) oraz funkcjonalne ograniczenia we wzajemnym
dostepie do informacji kazdego z dwéch systemoéw (Stemplewska-Zakowicz 2004: 199).
Porozumiewanie si¢ ze sobg zasobow z réznych pieter reprezentacji stanowi przyklad
budowy teorii umyslu dyskursywnego (Stemplewska-Zakowicz 2004: 224), ktérego naj-
istotniejszg cechg jest swobodne korzystanie z dowolnego pietra, w dowolnej chwili i sy-
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tuacji. Dialogowosé, ktéra zachodzi miedzy pigtrami reprezentacji, stanowi istote lgczenia
Lteorii” 1 praktyki”.

Teoria umystu dyskursywnego jest interesujgcg koncepcjg, ktérg mozna uznaé za
wazng w praktykach nauczycielskich. Zaproponowany kierunek laczenia od praktyki
do teorii nie jest przypadkowy, a jego odwracanie moze spowodowaé, ze obydwa te
obszary si¢ nie zintegruja. Wowczas mamy do czynienia z wiedzq scholastyczng, z utrud-
nionym lub nawet trwale uposledzonym rozwojem w okreslonej dziedzinie, jesli wie-
dza przekazywana byla niezgodna z wlasnym doswiadczeniem lub zanim podmiot uzy-
skat jakiekolwiek samodzielne rozeznanie w bezposrednim kontakcie z danq dziedzing
(Stemplewska-Zakowicz 1996: 200).

Czes¢ IL. Zarys rozwigzan realizacyjnych modelu praktyk nauczycielskich

Celem tej czesci jest opisanie fragmentu modelu praktyk pedagogicznych, inspirowane-
go eksploracjg teoretyczng, ktérych podstawy metodologiczne wigzg sie z jakosciowymi
badaniami w dzialaniu. W toku swej praktyki akademickiej w latach 1999-2008 zbada-
lam dziewieé poéltorarocznych cyklow | ksztalcenia praktycznego™ studentow pedagogiki
o specjalnosci edukacja wezesnoszkolna, najezesciej plei zenskiej, w wieku 20-24 lat. Ba-
danych w koncepcji E. Eriksona sytuuje si¢ w stadium pdznej adolescencji (18-22 lata),
czyli w fazie rozwojowej, w ktorej powinni zadawac sobie kluczowe pytania: Kim jestem?
Kim moge by¢? (por. Brzezinska 2004: 156). W organizowanym procesie stanowilo to py-
tanie jeden z istotnych do rozwigzania probleméw, pozwalajgc im budowaé swojg (otwar-
tg) nauczycielskg tozsamosé. Ze wzgledu na specyfike modelu, ktéry dotyczy praktyk
nauczycielskich, przyjmuje zarys rozwigzan realizacyjnych w nastepujgcej postaci:

* rola nauczyciela akademickiego w praktykach nauczycielskich i wynikajace z niej

rozwigzania metodologiczne,

* poszukujgce strategie ksztalcenia w praktykach nauczycielskich,

« zalozenia i organizacja przebiegu kolejnych faz praktyk,

« tresci ksztalcenia w praktykach nauczycielskich.

1. Rola nauczyciela akademickiego w praktykach nauczycielskich
i wynikajace z niej rozwigzania metodologiczne

W poszukiwanym modelu praktyk nauczyciel akademicki/pedagog praktyk organizuje
proces ksztalcenia, ktérego celem jest tworzenie, podtrzymywanie lub zmienianie osobi-
stych senséw i znaczen nauczycielskiego dzialania w kontekscie nabywanych w uczelni
teorii. Role, jakg w tym procesie pelni pedagog praktyk, okreslajg zaangazowane, jako-
Sciowe action research, czyli ,badania w dzialaniu”. Za pomocg dialogicznych, wspoél-
notowych konwersacji pedagoga praktyk ze studentami inicjowany jest proces tworzenia
wiedzy wykorzystywanej w dzialaniu (Carr 2010: 44), okreslanej jako refleksyjno-kry-
tyczna praxis.
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Zaangazowane badania w dzialaniu opierajg si¢ na przekonaniu, ze tworzenie wie-
dzy jest kreacjg ludzkiego umystu poprzez jezyk i interakcje spoleczng (Reason, Torbert
2010: 121), przy czym badaczowi przypisuje si¢ inicjowanie i wprowadzanie zmian.
Umozliwiajg one cykliczne wprowadzanie i badanie eksperymentalnych zmian w re-
alnych sytuacjach, ktorych rezultatem sg zmiany w tym, co ludzie cenig, jak mysla,
mowig, rozumiejg, interpretujg i dzialaja, i dotyczy to zaréwno badanych, jak i badacza
(Bauman 2001: 311).

Jakosciowe badania w dzialaniu (w skrécie BwD) laczg sie ze ..zwrotem dzialanio-
wym”, uzupelniajagcym zwrot lingwistyczny, utozsamiany z badaniami jakosciowymi.
Zwrot dzialaniowy stworzyl mozliwos¢ zapelnienia luki migdzy rzeczywistoscia a teo-
retycznymi uogolnieniami (Reason, Torbert 2010: 117). Przyczynil si¢ on do powstania
tzw. .nauki dzialaniowe;j”, ktorej celem nie jest poszerzanie wiedzy w jakiej$ dziedzinie,
ale stworzenie bardziej bezposredniego zwigzku miedzy wiedzq intelektualng a osobistym
i spotecznym dzialaniem, tak by badania przyczynialy si¢ bezposrednio do pomysinosci
080b, spolecznosci i ekosystemow, ktorych jest czescig (Reason, Torbert 2010: 122). BwD
opierajg si¢ na scalaniu badania z praktykg codzienng przez wspélprace badaczy i bada-
nych, nie negujgc metodologicznego aspektu badan jakosciowych. Dla odréznienia, pozy-
tywistyczne BwD skupiajg si¢ na ustalaniu zewnetrznych regut dla praktyki i przyjmujg
postaé tzw. ,,badan stosowanych” lub dotycza ustalania ,,zasad dzialania”. W jakoscio-
wych BwD chodzi natomiast o badanie praktyki jako zwigzku subiektywnego czy inter-
subiektywnego $wiata interakcji z tzw. obiektywnym s$wiatem badacza. Rozwigzania sg
wspottworzone jako rezultat wspélpracy, zarowno podezas diagnozy, jak i wyboru dziatan
i ich oceny. Badacz wnosi swg wiedze i doswiadczenie, umozliwiajacg wspolne z bada-
nymi rozwigzywanie problemow praktycznych. Wspdlpraca obejmuje rowniez badanie,
analizowanie, opracowywanie danych i formulowanie wynikéw. Nie powinno to jednak
przesadzaé o postrzeganiu badacza jako arbitralnego eksperta czy neutralnego obserwa-
tora lub technicznego doradcy, ale facylitatora biorgcego wspotodpowiedzialnosé za re-
zultaty wprowadzanych zmian do praktyki (Kemmis, McTaggart 2010: 791), badajacego
i wspdlzmieniajgcego okreslong dziedzine lub instytucje, ale nie w charakterze uczonego,
lecz cztonka (Reason, Torbert 2010: 123). Powinien on stara¢ si¢ zrozumie¢, jakimi in-
tencjami, wartosciami kierujg si¢ badani, jakie znaczenia przypisujg wlasnym praktykom,
jak wartosciujg 1 oceniajg dzialania innych podmiotow. Rola badacza polega réwniez na
zmienianiu ,.starego” i tworzeniu ,,nowego”, natomiast badani (studenci) dzielg si¢ z nim
sytuacyjnymi problemami. Zadna za$ ze stron nie dgzy do dominacji, bowiem opiera si¢
na wspélpracy i zaangazowanym dzialaniu obu stron, co moze by¢ trudne w relacjach
nauczyciel akademicki — student. Jako$ciowe BwD jest zatem demokratycznym procesem
majqcym na celu zdobycie wiedzy praktycznej. Ma ono za zadanie polqczyé akcje i re-
fleksje, teorie i praktyke, poprzez dzialanie z innymi, w procesie poszukiwania rozwiqzan
problemow o duzej dla ludzi wadze oraz poszukiwanie mozliwosci rozwoju 0sob indywi-
dualnych i calych spolecznosci (Reason, Bradbury 2001: 2). Definicja ta koresponduje
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z Arystotelesowska praxis, uznawang za ponowoczesny przejaw jakosciowych BwD (por.
Carr 2010: 37).

W przedstawionych BwD mozna uzywaé roznych technik gromadzenia materiatu ba-
dawczego, zaréwno ilosciowych, jak i jakosciowych, co nie przesgdza o uznaniu ich za
jakosciowe czy ilosciowe. O tym decydujg zalozenia teoretyczne i filozoficzne metody
badawczej z okre$leniem sposobu gromadzenia i opracowania materialu badawczego
(Urbaniak-Zajgc 2010: 238). W procesie badawczym najpierw okresla si¢ problem, a do-
piero pézniej wyznacza si¢ cel lub cele, do jakich sie bedzie zmierzalo, gdyz sg one stale
redefiniowane, odkrywane nowe, czasem zupelnie zmieniane, co czyni je podobnymi do
teorii ugruntowanej (Kostera 1996).

2. Strategia poszukujgca — dialog edukacyjny i dyskurs pedagogiczny

Dla organizowanego procesu ksztalcenia w praktykach za szczegélnie cenne uznalam
strategi¢® poszukujacg, ktora jest uczeniem si¢ przez odkrywanie i przyczynia si¢ do two-
rzenia wlasnej wiedzy (por. Bruner 1960; Bruner 1962; Bruner 1966). Wyznaczajg jg dia-
log edukacyjny i dyskurs pedagogiczny, ktore to umozliwiajg $wiadome przetwarzanie,
uzupelnianie 1 odswiezanie informacji, facylitacje pomiedzy uczestnikami oraz ulatwiajg
rozwijanie pozgdanych postaw przyszlych nauczycieli, jak autentyzm, otwarto$¢, empatia
czy decentracja._

Dialog jest rozmowg polegajgca na wymianie mysli, zdolnosci mowienia, stuchania
i rozumienia. Opiera si¢ na zaufaniu (por. Danilewska 2004: 59—60) oraz bliskosci po-
przedzonej otwartoscig i szczeroscig (Vopel 1999: 197, 201). Charakteryzuje si¢ réznym
stopniem aktywnosci i biernosci, dwustronnoseig i wylgcznoscig (Buber 2002: 632). Staje
si¢ warunkiem autentycznego (z)rozumienia czlowieka, umozliwia rozwigzywanie pro-
blemoéw i konfliktéw, doprowadzajgc do porozumienia ludzi migdzy sobg. Odzwierciedla
sie¢ w nim ,,$wiat przezywany” czlowieka. Przyczynia si¢ wigc do budowania wigzi mig-
dzyludzkich, wiezi szczegdlnie pozgdanych miedzy nauczycielem i uczniem (studentem)
czy pomiedzy uczniami, ktérych rezultatem jest bogacenie osobowosci kazdego z uczest-
nikow. W grupie wspoltworzy pozytywna atmosfere, wspoldecyduje o wyzszych rezulta-
tach procesu ksztalcenia i wychowania (por. Danilewska 2001).

M. Buber, zwany filozofem dialogu i spotkania, wyréznil migdzy innymi dialog praw-
dziwy, ktory jest szczegdlnie cenny dla procesu ksztalcenia w praktykach. Ujawnia si¢ on
wrozmowie lub milczeniu, gdy kazdy z uczestmikow rzeczywiscie nastawia sig na drugiego
w specyfice jego istnienia i w jego odrgbnosci i zwraca sig do niego w nadziei, ze powsta-
nq miedzy nimi zywe ,,wigzi” (Buber za Danilewska 2004: 60). Z kolei H.-G. Gadamer
stwierdza, ze gdy jednak ktos pozwala sobie na powiedzenie czegos, gdy pozwala, by prze-
mowily don stowa drugiego, nie rozumiejqc go z gory, a wigc nie ograniczajqc go — pozna-
je naprawde sam siebie. Wtedy wilasnie zaczyna cos rozumieé¢ (Gadamer 1979: 29-30). Ta
odmiana dialogu opiera si¢ wiec na glebokiej relacji dwustronnej, na przezywaniu siebie,

3 Strategia to zharmonizowany dobor celow, metod i Srodkdéw stanowiqcych operacyjne zatozenia dzia-
talnosci edukacyjnej nauczycieli, szkot lub systemow oswiaty (Okon 1987: 288).



W poszukiwaniu modelu praktyk nauczycielskich — z doswiadczen i refleksji nauczyciela. .. 33

ale 1 byciu ze sobg bez wzajemnych zastrzezen (por. Buber 1992: 210), bowiem w spo-
tkaniu jestesmy na siebie otwarci w naszej wolnosci. Jestesmy wobec siebie czysto, 1j.
bez posrednictwa pojeé i bezposrednio obecni w terazniejszosci (Sniezyniski 2003: 133).
W dialogu prawdziwym konieczna staje si¢ aktywnos¢ zaréwno studenta, jak i nauczy-
ciela akademickiego. Prawdziwego dialogu nie da si¢ zaplanowac, ani przewidzie¢ jego
rezultatu (Buber 2002: 632).

Pewng specyficzng odmiang dialogu jest dyskurs pedagogiczny (lac. discurs rozmowa,
rozprawa, doslownie wielokierunkowy ruch, wypowiedz zrygoryzowana logicznie, ope-
rujgca argumentacjg). Oznacza rozumowanie, uteoretycznianie, stuzy uzgadnianiu, reflek-
sji lub krytyce. Nie jest tylko rozmowa, ale wywoluje zmiang w zachowaniu (Ablewicz
2003; Michalik-Suréwka 2003; Guilford 1978; Kurcz 1987, Tripp 1996; Denzin, Lincoln
2010). Prowadzi od domysléw do systemu dobrze okreslonych poje¢. Przyczynia si¢ do
tworzenia (osobistej) wiedzy w umysle, do lepszego rozumienia otaczajgcej rzeczywisto-
$ci. Rozumowanie, wnioskowanie odbywa si¢ z uzyciem symboli slownych oraz innych
umownie przyjetych przez czlowieka (np. rysunkowych). Powinny mu towarzyszy¢ silne
emocje, pelnigce rolg czynnika motywacyjno-poznawczego (por. Maruszewski 1993: 10),
wywolywane celowo przez pedagoga praktyk.

Rozmowa oparta na regule dyskursu uruchamia myslenie dyskursywne, prowadzace
do dywergencyjnego rozwigzywania problemoéw, co jest szczegdlnie cenne dla praktyki
nauczania w sensie refleksyjno-krytycznej praxis, w szczegélnosci dla nabywania frone-
sis. My$lenie dyskursywne stanowi bowiem intelektualng droge poznania, oznacza rozu-
mowanie, czyli logicznqg argumentacje, wyjasnianie i uzasadnianie wypowiadanych sq-
dow (Michalik-Surowka 2003: 833). Moze przybiera¢ forme dialogowg lub monologows.
Stuzy uzgadnianiu, refleksji lub krytyce. Na podstawie slownej relacji o analizowanym
zdarzeniu czy pojeciu czlowiek dochodzi do wnioskow, ktérych wezesniej nie znal.

3. Zalozenia i organizacja przebiegu praktyki nauczycielskiej

Prezentowany model praktyk byl tworzony ,,w biegu”. Mojg intencjg bylo zaréwno ,,wy-
posazanie” studentéw w techniczne narzedzia sprawnego nauczycielskiego dzialania, ale
i poszukiwanie madrych 1 warto$ciowych rozwigzan problemow praktycznych, opartych
na rozumieniu autentycznych zjawisk i zdarzen pojawiajgcych si¢ w klasie szkolnej. Dla
procesu ksztalcenia w praktykach wyznaczylam wigc nastepujacy cel glowny: podtrzy-
mywanie i zmienianie subiektywnych sensow i znaczen nauczycielskiego dzialania
oraz tworzenie intersubiektywnej reprezentacji dla dzialania o charakterze reflek-
syjno-krytycznej praxis. Uznalam, ze praktyki nauczycielskie powinny mie¢ dynamicz-
ny przebieg, stad podzielitam je na cztery fazy, by kazdej z nich nada¢ nieco odmienny
charakter.
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L. faza praktyki nauczycielskiej

Tabela 1. Organizacja 1. fazy praktyki nauczycielskiej

Obszar tworzonej,

nastgpuje 90
min. dyskusja
grupowa;

zwyczajowych sposobow
dzialania nauczycicla
o charakterze poiesis (téchne)
oraz dzialania szkodliwego,
nieprzewidywalnego,
destrukeyjnego,
nieproduktywnego, a takze
o charakterze refleksyjno-
krytycznej praxis (czyli
madrego i tworezego

Forma . p‘odt‘rzyl‘ny\‘zvanej Badanie Metody Fo‘rmy .
. i zmienianej wiedzy dla . . ., organizacyjne
praktyki refleksy jno-krytycznej w dzialaniu uczenia sie Kksztalcenia
praxis
praktyka wykonanie przez studentéow | badanic wiedzy wizualizacja grupa studentow
obserwacyjna rysunku projekeyjnego na studentéw na przez studentéw (do szesnastu
$rédroczna temat: Moje wyobrazenie temat praktyki | nauczycielskiego 0s6b) — forma
siebie w roli nauczyciela nauczania przez dzialania; indywidualna
(jeden tydzien, | wraz z dopisanym do niego | pedagoga praktyk; jednolita;
czyli 18 godzin opowiadaniem;
dydaktycznych badanic materiatu | uczenie si¢ przez
—5 dni praktyki) | ustne i pisemne rozwijanic praktycznego; | badanie (materiatu | forma zbiorowa,
umiejetnosei dyskursywnych, praktycznego) zespolowa
jeden dzien: jako ,narzedzi” dla fronesis analiza i dziatanie jednolita
przedstawienic | — opisywania, analizowania, | konwersacyjna (komunikacja izréznicowana,
organizacji warto$ciowania, refleksji, i analiza tekstu — dyskurs binarna jednolita
praktyki oraz oceny, interpretacji, krytyki | przez pedagoga pedagogiczny); i zréznicowana;
diagnoza wiedzy | pozytywnej i negatywnej praktyk;
studentow na na materiale praktycznym uczenie sig we
temat praktyki w kontekseie teorii; badanic wspolpracy;
nauczania dokumentow
ustne i pisemne wskazywanie | przez pedagoga
cztery dni w materiale praktycznym praktyk; uczenie si¢
praktyki dzialania instrumentalnego poprzez
—kazdego nauczyciela, czyli poiesis definiowanie
dnia studenci | (téchné) — metod ksztaleenia, i redefiniowanie
z pedagogiem form pracy nauczycicla pojeé
praktyk z uczniami, tresei ksztalcenia, pedagogicznych
hospitujg 90 srodkow dydaktycznych iw pedagogice
min. zajecia i warunkéw oraz celdw (por. Palka 2010:
w klasach I-IIT i zadan; 18);
prowadzone
przez studentéw wskazywanie przez uczenie si¢ przez
WYZSZego uczestnikow dyskusji obserwacje
rocznika, w materiale praktycznym uczestniczaca;
po ktorych typowych, nawykowych,

dzialania) w kontekscie teorii;
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Obszar tworzonej,
Forma . p‘o dt‘rzyr‘ny\‘zvanej Badanie Metody Fo‘rmy .
. i zmienianej wiedzy dla . . Lt organizacyjne
praktyki refleksyjno-krytycznej w dzialaniu uczenia sie Lsztalcenia
praxis
praktyka pisemne rozwijanic umie- | badanic dokumen- | uczenie si¢ po- forma binarma
asystencka — jetnodei dyskursywnych, tow przez pedago- | przez dzialanie — dobér desmo-
$rédroczna jako ,narzedzi” dla fronesis ga praktyk; instrumentalne, genny;
—opisywanie, analizowanie, czyli téchne;
(jeden tydzien, | rekonstruowanie, warto$cio- analiza tekstu
czyli 18 godzin | wanie i ocenianie instrumen- | przez pedagoga | uczenie sig przez
dydaktycznych | talnego dzialania nauczycicla praktyk; badanic (materia-

— 5 dni praktyki)

studenci w pa-
rach asystujg
nauczyciclowi
edukacji woze-
snoszkolnej
w trzech zajg-
ciach zintegro-
wanych oraz
aktywnie uczest-
niczg w dwdch
dowolnych
imprezach lub
uroczysto$ciach
szkolnych

(poiesis)

podejmowanie przez stu-
dentoéw fragmentarycznego
instrumentalnego nauczyciel-
skiego dzialania o charak-
terze téchné — zastosowanie
znanych $rodkéw nauczania:
metod, form, §rodkéw dydak-
tyoznych, tresei ksztalcenia,
warunkow do celow i zadan;
refleksja ,,po” wlasnym dzia-
taniu;

wskazywanie przez studen-
tow w materiale praktycznym
instrumentalnego dziatania
nauczyociela, czyli poiesis —
metod i tresci ksztalcenia,
form pracy nauczyciela
z uczniami, srodkoéw dy-
daktycznych i warunkow
oraz celow i zadan a takze
proby wylonienia dziatania
o charakterze refleksyjno-kry-
tyoznej praxis (czyli madrego
i tworezego dziatania) z od-
wolaniem do paradygmatow
ksztalcenia;

tu praktycznego)

i dziatanie (komu-
nikacja — ustny

i pisemny dyskurs
pedagogiczny);

uczenie 8i¢ we
wspolpracy;

uczenie si¢ przez
definiowanie
iredefiniowanie

pojeés

Zrodlo: opracowanic wlasne
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IL. faza praktyki nauczycielskiej
Tabela 2. Organizacja II. fazy praktyki nauczycielskiej

Forma ‘Obsz‘ar‘twm"zo‘nej, podtrzymyw&}nej Badanie Metody Fo‘rmy ]

. i zmienianej wiedzy dla refleksyjno- . . ., organizacyjne
praktyki krytycznej praxis w dzialaniu uczenia sie ksztalcenia
praktyka ustne i pisemne rozwijanic badanic uczenie sig forma binarna

nauczycielska — |  umicjetnosei dyskursywnych, jako materialu poprzez — dobor
ciagla ,narzedzi” dla fronesis (madrego, praktycznego;, dziatanie desmogenny;
twoérezego nauczycielskiego dzialania) instrumentalne,
na Il roku, we | —opisywania, analizowania, refleksji, analiza czyli téchne; forma
wrzesniu warto§ciowania, oceny, interpretacji, | konwersacyjna indywidualna
rekonstrukeji, krytyki pozytywnej i analiza uczenie si¢ | zréznicowana;
(trzy tygodnie, | 1inegatywnej wobec wlasnej praktyki tekstu przez | przez badanic
czyli 3x18 nauczania z wykorzystaniem znanych pedagoga (wlasnej
godzin paradygmatow ksztalcenia; praktyk; i cudzej
dydaktycznych praktyki
— pigtnascie dni planowanie i podejmowanie przez badanie nauczania)
praktyki) studentdéw instrumentalnego dokumentow; i dziatanie
nauczyciclskiego dzialania (komunikacja —
studenci o charakterze téchné — ozyli typowego, ustny i pisemny
w parach nawykowego, zwyczajowego; dyskurs
hospitujg szesé pedagogiczny
catodziennych doskonalenie poiesis, czyli dobor oraz dialog
zajgé znanych $rodkéw nauczania: metod, edukacyjny);
zintegrowanych | form, §rodkéw dydaktycznych, tresci
prowadzonych | nauczania, warunkéw do celow i zadafn uczenie $i¢ we
przez W przygotowywaniu scenariuszy dla wspolpracy;
nauczyciela prowadzonych zajgé zintegrowanych;
w szkole; uczenie si¢
nabywanie fronesis (madro§ci) poprzez poprzez
studenci pisemng refleksje nad wlasng praktyka definiowanie
prowadza nauczania; iredefiniowanie
wparze dziewigé Pojes;
catodziennych samodzielne i wspdlne (pedagoga
zajgé i pary studentow) wskazywanie
zintegrowanych; w materiale praktycznym,
pochodzacym z hospitacji, przykltadow
jeden dzien nauczyciclskiego dzialania
praktyki o charakterze téchne, czyli typowego,
hospitowany nawykowego, zwyczajowego oraz
przez pedagoga | ewentualnic dziatania destrukeyjnego,
praktyk nieprzewidywalnego, negatywnego;
i poddany poszukiwanie (§ladow) dziatania
wspolnej o charakterze refleksyjno-krytycznej
analizie, praxis czyli madrego i tworezego;
warto§ciowaniu,
krytyce, wspolnotowe (pedagoga i pary
rekonstrukeji studentow), dialogowe ustalanie
i refleksji; wiedzy osobistej studenta na temat
praktyki nauczania w oparciu
o dziatanie studenta i rysunek
projekeyjny — odnajdywanie zwigzkow
z dziataniem o charakterze téchné
i refleksyjno-krytycznej praxis,

Zrodlo: opracowanie wlasne
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IIL. faza praktyki nauczycielskiej
Tabela 3. Organizacja II1. fazy praktyki nauczycielskiej

Forma ‘Obsz‘ar‘twm"zo‘nej, podtrzymyw&}nej Badanie Metody Fo‘rmy )

. i zmienianej wiedzy dla refleksyjno- . . ., organizacyjne
praktyki krytycznej praxis w dzialaniu uczenia sie Kksztalcenia
praktyka doskonalenie poiesis, czyli dobor analiza uczenie si¢ forma

nauczycielska — znanych §rodkoéw nauczania dla konwersacyjna poprzez indywidualna
ciagla prowadzonych zajgé zintegrowanych: i analiza dzialanie jednolita
lub metod, form, §rodkdéw dydaktycznych, | tekstu przez | instrumentalne, | i zréZznicowana
nauczycielska — | tre§ci nauczania, warunkéw do celow pedagoga czyli téchné
$rédroczna izadan; praktyk; i o charakterze
refleksyjno-
(dwa tygodnie planowanie i podejmowanie badanic krytycznej
— dziesigé przez studentow §wiadomego dokumentow praxis;
dni, czyli instrumentalnego nauczycielskiego i wytworéw
2x18 godzin dziatania o charakterze téchne studentow; uczenie si¢
dydaktycznych), (typowego, nawykowego, przez badanie
ZWYyCZajowego), badanic wlasnej
student materialu icudzej
hospituje cztery planowanie i podejmowanie praktycznego, praktyki
dni/cztery przez studentow §wiadomych nauczania;
catodzienne prob nauczycielskiego dziatania
zajgcia o charakterze refleksyjno-krytycznej uczenie si¢
zintegrowane praxis (tworezego 1 madrego), przez dzialanie
prowadzone komunikacyjne
przez innego rekonstruowanie z pedagogiem — ustny
studenta; praktyk dzialania destrukeyjnego, i pisemny
nieprzewidywalnego, negatywnego na dyskurs
przeprowadzi | rzecz dzialania téchné i o charakterze pedagogiczny
8zes8¢ refleksyjno-krytycznej praxis; i dialog
calodziennych edukacyjny;
zajed ustne i pisemne rozwijanic
zintegrowanych | umiejetnosei dyskursywnych, jako uczenie sig we

w klasach I-III;

jeden dzien
praktyki
hospitowany
przez pedagoga
praktyk
i poddany
wspolnej
analizie,
warto§ciowaniu,
krytyce,
rekonstrukeji
i refleksji;

,narzedzi” dla fronesis (madrego,
twoérczego nauczycielskiego dzialania)
— opisywania, refleksji, analizowania,
warto§ciowania, oceny, interpretacii,
krytyki pozytywnej i negatywnej
wobec wlasnej praktyki nauczania;

samodzielne i wspdlne (pedagoga
i pary studentéw) wskazywanic
w materiale praktycznym,
pochodzacym z hospitacji, przykladow
dzialania o charakterze téchne,
czyli typowego, nawykowego,
ZWyczajowego oraz ewentualnie
dziatania destrukeyjnego,
nieprzewidywalnego, negatywnego;
wskazywanie 1 tworzenie dzialania
o charakterze refleksyjno-krytycznej
praxis czyli madrego i tworezego;

wspolpracy;

uczenie sig
poprzez
definiowanie
i redefiniowanie

pojeés

Zrodlo: opracowanic wlasne
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IV. faza prakty

k nauczycielskich

Tabela 4. Organizacja IV. fazy praktyki nauczycielskiej

Obszar tworzonej,

dziatania o charakterze

refleksyjno-krytycznej

praxis czyli madrego
i tworezego;

Forma . p‘o dt‘rzyl‘ny\‘zvanej Badanie Metody Fo‘rmy .
. i zmienianej wiedzy dla . . L, organizacyjne
praktyki refleksy jno-krytycznej w dzialaniu uczenia sie ksztalcenia
praxis
praktyka wykonanie przez studentéw | badanic wiedzy wizualizacja forma zespolowa
obserwacyjna | rysunku projekoyjnegona | studentéwna | nauczyciclskiego jednolita;
temat: Szkola tradycyjna, | temat praktyki dziatania
(jeden tydzien, | wspdlczesna i nowoczesna nauczania w kontekscie
czyli 18 godzin wraz z dopisang ich w kontekscie teorii i praktyki
dydaktycznych charakterystyka; teorii i praktyki | pedagogicznej;
— 5 dni praktyki) pedagogicznej;
wspolne (pedagoga
kazdego dnia studentéw) wskazywanie badanic uczenie si¢ poprzez | grupa studentow (do
studenci i tworzenie w materiale materialu definiowanie szesnastu 0sOb) —
z pedagogiem | praktycznym téchné, ozyli | praktyoznego; | iredefiniowanic | forma indywidualna
praktyk typowego, nawykowego, Pojgs; jednolita, zbiorowa,
zhospitujg 90 ZWYCZajOWego, analiza zespolowa jednolita
min. zajgcia konwersacyjna uczenie sig i zréznicowana,
w klasach I-1II' | samodzielne i z pedagogiem | i analiza tekstu | poprzez badanic binarna jednolita
prowadzone praktyk rekonstruowanie | przez pedagoga i dziatanie; i zréznicowana;
przez studentéw | dzialania destrukeyjnego, praktyk;
wlasnego nieprzewidywalnego, uczenie sig
rocznika, negatywnego na badanic przez dzialanie
po ktorych rzeez dziatania téchne dokumentow komunikacyjne-
nastepuje 90 | i o charakterze refleksyjno- | przez pedagoga dyskurs
minutowa krytycznej praxis; praktyk; pedagogiczny;
grupowa
dyskusja; tworzenie przyktadow
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Obszar tworzonej,
Forma . p‘o dt'rzyl‘ny\‘zvanej Badanie Metody Fo‘rmy .
. i zmienianej wiedzy dla . . L. organizacyjne
praktyki refleksy jno-krytycznej w dzialaniu uczenia sie ksztalcenia
praxis
praktyka planowanie badanic uczenie si¢ poprzez | forma indywidualna
nauczycielska — i podejmowanie przez materialu badanie i dziatanie jednolita
$rédroczna studentow §wiadomego praktycznego; instrumentalne, i zréznicowana;
instrumentalnego czyli téchné
(jeden tydzien, | nauczyciclskiego dzialania analiza oraz o charakterze
czyli 18 godzin o charakterze téchne; konwersacyjna refleksyjno-
dydaktycznych i analiza tekstu | krytycznej praxis;
— 5 dni praktyki) nasladowanie przez pedagoga
i tworzenie przez praktyk; uczenie si¢ poprzez
kazdego dnia studentow §wiadomego badanie i dziatanie
studenci nauczycielskiego dziatania badanic komunikacyjne
przeprowadzg | o charakterze refleksyjno- | dokumentow —ustny
calodzienne krytycznej praxis iwytworéw | ipisemny dyskurs
zajecia (tworezego i madrego), studentow, pedagogiczny oraz
zintegrowane dialog edukacyjny;

w klasach I-1IT

jeden dzien
praktyki
hospitowany
przez pedagoga
praktyk
i poddany
wspolnej
analizie,
warto§ciowaniu,
krytyce,
rekonstrukeji
i refleksji;

doskonalenie umicjgtnosei
dyskursywnych, jako
,narzedzi” dla fronesis
(madrego, tworezego
dziatania) —
opisywania, analizowania,
warto§ciowania,
rekonstruowania, refleks;ji,
oceny, interpretacii, krytyki
pozytywnej i negatywnej
wobec whasnego dzialania
o charakterze téchné
i refleksyjno-krytycznej
praxis;

samodzielne i wspdlne
(pedagoga i pary studentow)
wskazywanie we wlasnym
dziataniu téchne, czyli
typowego, nawykowego,
ZWYCZajOWego;
wskazywanie
irekonstruowanie
dziatania destrukeyjnego,
nieprzewidywalnego,
negatywnego na dziatanie
téchné lub refleksyjno-
krytycznej praxis;
wskazywanie i/lub
tworzenie przyktadow
dziatania o charakterze
refleksyjno-krytycznej
praxis,

Zrodlo: opracowanic wlasne
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4. Tresci ksztalcenia w praktykach nauczycielskich

Tresci ksztalcenia przewidziane do realizacji w praktykach nauczycielskich stanowig je-
dynie pewien wzglednie trwaly element modelu, ,,podyktowany” mozliwoscig realizacji
w kontekscie nieuzgadnianej tematyki hospitacji. Zostaly wigc one dobrane zaréwno do
form praktyk (obserwacyjnej, asystenckiej, nauczycielskiej cigglej i nauczycielskiej srod-
rocznej), jak 1 jej faz. Pragng podkresli¢, ze nie wyznaczajg one w tradycyjnym ujeciu
tematéw zajec 1 stanowig dos¢ luzng propozycje. Czgs$¢ z nich jest przewidziana do sa-
modzielnego studiowania, samoksztalcenia, czes¢ do ,,wspolnej” realizacji. Nie wszystkie
muszg by¢ realizowane z kazdym studentem.
»  Kim sq wspolczesni uczniowie klas I-111? Czy uczen jest jak ,, tabula rasa”?
»  Cotojestijakg ma wartos¢ , kolorowa szkola?” — cele a wartosci zajeé
»  Kim jest wspolczesny nauczyciel? Style pracy nauczyciela a warunki szkoly
o Typyrelacji N-U wystepujqce w klasach I-1II a komunikacja
»  Dobor celow i zadan do form pracy nauczyciela z uczniami, metod uczenia sig
i nauczania, strategii ksztalcenia, srodkow dydaktycznych i warunkow nie od stro-
ny technicznej, ale jak ich uzywac, by stuzyly rozwijaniu aktywnosci poznawczej,
emocjonalnej i praktycznej uczniow a nie wywolywaly ich dekoncentracyi
»  Mowic czy rozmawiaé z uczniami? Poziomy komunikacyi
» Jakim pragneg by¢ nauczycielem?
» Jak radzié¢ sobie z grupg? Rola prowadzqcego grupe. Zjawiska grupowe
o W jaki sposob uatrakeyjniacé zajecia, by nie wywolywaly dekoncentracji uczniow?
» Definiowanie i redefiniowanie pojeé na podstawie materiatu praktycznego, zwigza-
nych z wiedzq rzeczowq (np. zadanie vs sprawnosci rachunkowe), dydaktyczng (np.
nauczanie vs uczenie sig, aktywnosé ,,obserwowalna’ vs aktywnosé¢ poznawcza,
emocjonalna, praktyczna i fizyczna), psychologiczna (np. proste i ztozone procesy
poznawcze, problemowe zachowania dzieci, motywacja wewnetrzna vs zewngtrz-
na), socjologiczng (np. konformizm grupowy)
»  Moje materialy dyvdaktyczne — komu gltownie stuzq?
*  Rodzaje wiedzy przekazywanej i tworzonej w edukacji wezesnoszkolnej
» Infantylizm quasi-gier i zabaw dydaktycznych w edukacji wezesnoszkolnej
»  Szczegolne dylematy z edukacjq matematyczng
o Czyijak uczyé czytania ze zrozumieniem w I-1117
o, Cukierkowa rzeczywistos¢” — swiat dzieci widziany oczyma dorostych (nauczy-
cieli)
»  Co oznacza ,,nauczanie zintegrowane”’?
»  Zajecia w klasach I-1Il , niepokazowe”, czyli jakie? (oczekiwania wobec hospi-
tacji)
»  (Czyda sig rozpoczynac zajecia zintegrowane bez pogadanki, krzyzowki, logogryfu
i rebusa? Argumenty za i przeciw pogadance. Jak rozpoczynaé zajecia zintegro-
wane?

e Jak sobie radz¢ z edukacjq matematyczng?
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»  Czy nie nauzywam metod podajgcych?

»  Tworczosé i innowacyjnosé jako wyznaczniki profesjonalnego nauczyciela. Umie-
Jetnosé pracy z uczniem zdolnym

» Jak indywidualizowa¢ proces ksztalcenia w licznych i zroznicowanych klasach?

» Definiowanie i redefiniowanie poje¢ na podstawie materiatu praktycznego: np.
dzialanie vs rywalizacja, motywacja wspierajgca vs motywacja zewnetrzna

s Jak organizowaé forme zbiorowq, by unikaé tzw. ,, kolektywnego uzgadniania™?

»  Kim jestem, kim by¢ moge? Nauczyciel jako refleksyjny praktyk — czy to dla mnie?

» Jak prowadzi¢ kontrole, by nie zaistialo ,, kolektywne uzgadnianie”?

» Definiowanie i redefiniowanie poje¢ na podstawie materiatu praktycznego: formy
pracy nauczyciela (,, kolektywne uzgadnianie” vs forma zbiorowa i indywidualna),
metody i strategie ksztalcenia, tworczy/eksperymentujqcy vs odtworczy/nasladu-
Jjacy nauczyciel, tworzqcy i odtworczy uczen, aktywnosé vs nuda, decentracja vs
egocentryzm

» Jak indywidualizowa¢ proces ksztalcenia w licznych i zroznicowanych klasach?

»  Znacznie stereotypow i uprzedzen w pracy nauczyciela. Sposoby ich dezaktywacyi

»  Ksztaltowaé czy rozwijaé¢ podmiotowosé u dzieci klas I-1117

»  Zajeciaw klasach I-111 ,,niepokazowe ”, czyli jakie? Oczekiwania wobec hospitacji

» Jak rozwijaé u siebie i uczniow myslenie dywergencyjne?

»  Granice wolnosci i odpowiedzialnosci nauczyciela

»  Szkola tradycyjna, wspolczesna i nowoczesna — rodzaje wiedzy, autorytetow na-
uczyciela, metody ksztatcenia, formy pracy N z U, srodki dydaktyczne, rozwijane
i nievozwijane procesy poznawcze

> Jakijest zwigzek teorii J. Piageta, L.S. Wygotskiego, J. Brunera, E. Eriksona z edu-
kacjq wezesnoszkolng?

» Jak zapobiegaé nudzie?

> Jak urzeczywistniaé w praktyce podmiotowosé ucznia i nauczyciela?

»  FEksperymenty (przyrodnicze?) w I-1I1

»  Podmiotowos¢ ucznia i nauczyciela w procesie ksztalcenia i wychowania

»  Granice korzystania z gotowych kart pracy ucznia i podrecznikow szkolnych

»  Trudnosci w przewidywaniu przebiegu zajec

» Panowanie nad czasem, przestrzeniq i jezykiem uczniow na lekcji jako przejaw
wladzy nauczyciela

»  Kim jestem, kim by¢ moge? Nauczyciel jako badacz — czy to dla mnie?

4 Czasooszczedna” forma pracy nauczyciela z uczniami polega na wypowiadaniu lub napisaniu przez
jednego ucznia poprawnej odpowiedzi/wyniku i przepisywaniu go przez pozostatych do zeszytow lub kart
pracy. Ma zwigzek ze strategig operacyjng, metods ¢wiczebng. Nie dotyczy nowo wprowadzanych tresei,
gdzie konieczne s wzorce (przyklady).



42 Malgorzata Wijcik

Refleksje ,,po” —zamiast podsumowania

Warto na koniec zada¢ pytanie, czy mozliwe jest, by w praktykach dokonywaé zmian
zard6wno w sposobie myslenia, jak i dzialania, 1 sprawi¢, by studenci odrozniali dzialania
schematyczne, rutynowe (w sensie negatywnym) od tworzonych z namyslem w lgcznosci
z nauczanymi teoriami. Pytanie to dotyczy uzyskanych rezultatéw ksztalcenia praktycz-
nego w prowadzonych BwD. Efekty byly rézne’, ale sgdze, ze warto podejmowaé rozne
dzialania i tworzy¢ sytuacje sprzyjajgce uzywaniu wiedzy w dziataniu.

By¢ moze wielu nauczycieli akademickich powie, ze studenci tak naprawdg dopiero
we wlasnej praktyce a nie w toku praktyk nauczycielskich bedg eksplorowaé, tworzyé
refleksyjno-krytyczng praxis. Tak moze si¢ dziaé, ale inicjacja procesu stawania si¢ twor-
czym nauczycielem powinna rozpoczynaé si¢ w toku edukacji akademickiej. Przeciez
kazde dziecko w okresie edukacji wezesnoszkolnej zastuguje na ,.dobrego”, mimo iz po-
czatkujgcego nauczyciela.
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Summary
Family in the mental lexicon of preschool children. Diachronic view

According to the socio-cultural theory of learning, culture impacts the way children learn language.
Vocabulary especially changes under the influence of cultural alternations. For example, the chang-
ing structure and function of the family in the contemporary world, causes modification of the family
lexical representation. The goal of this study was to show changes in the mental lexicon of Polish
preschool children in the space of 24 years. The domain of the mental lexicon chosen to be exam-
ined, is the family. We compared our results with the results collected by Zgdtkowa and Bulczynska
in 1987. The investigation was conducted in a sample of 100 preschool children (age 3-7). We de-
signed the experiment based on self-designed tasks, provoking children to talk about their families.
It was expected that present-day preschoolers would talk about their families in the same way as
the children, who were living in the late 1980s. This hypothesis had been confirmed. Present-day
children use the same words as their peers who were living in the 1980s, when they talk about rela-
tives. However, both groups of children differ according to word frequency. Nowadays, comparing
with 1987, some names of family relations are used more often, while some have a lower frequency.
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1. Wprowadzenie

Jedng z najbardziej charakterystycznych cech dzisiejszego $wiata jest jego zmiennose.
Przeobrazenia, jakim podlega rzeczywistosé XXI wieku, sg tak gwaltowne, ze méwi sie
o rewolucji naukowo-technicznej (Snow 1999; Brockman 1996). W swiecie, w ktorym do-
step do informacji stal si¢ powszechny a nowe technologie rozwijajg si¢ z niezwyklg szyb-
koscig, nauczyciel musi stale weryfikowaé posiadang wiedze, aby moc towarzyszy¢ swoim
podopiecznym w procesie adaptowania si¢ do nieustannie zmieniajgcych si¢ warunkow.
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Zmiany, jakim podlega kultura, znajdujg swoj wyraz w jezyku, szczegdlnie intensyw-
nie zarysowujgc sie w dzieciecych wypowiedziach, charakteryzowanych przez Haline
Zgoélkows jako znakomite zwierciadlo, w ktorym przeglgda si¢ otaczajgca dzieci rzeczy-
wistos¢ (Z.gotkowa 1990: 9). Jezyk jest glownym nosnikiem komunikatéw kulturowych
i narzgdziem przekazywania wiedzy o swiecie (Wygotski 1989; Wygotski 2006). Wedlug
hipotezy Edwarda Sapira 1 Benjamina L.. Whorfa (Shugar, Smoczynska 1980) jezyk wy-
znacza sposéb myslenia 1 uyymowania swiata, determinujac system pojeciowy, wlasciwy
dla danej spolecznosci. Zdaniem psychologa Jeana Piageta (1977), mowa stanowi jeden
z najistotniejszych skladnikéw przekazu wychowawczego 1 kulturowego, ktory jest odpo-
wiedzialny za réZznicowanie si¢ procesow poznawczych w rozmaitych spoleczenstwach.
Przyktadowo frekwencja czasownikow w jezykach azjatyckich jest wyzsza niz w jezy-
kach europejskich, dlatego tez maly Azjata organizuje $wiat inaczej niz Europejezyk czy
Amerykanin. Dziecko europejskie do jednej kolekeji zaliczy kure 1 krowe; skupiwszy sie
na przedmiotach 1 obiektach, polaczy rézne zwierzeta zyjgce na farmie. Uwage dziec-
ka azjatyckiego przyciagng raczej procesy i relacje, dlatego polgczy funkcjonalnie raczej
krowe 1 trawe zauwazajgc, ze krowa zywi si¢ trawg (Nisbett 2009). Opisana réznica w or-
ganizowaniu obrazu swiata, zaznaczajgca si¢ juz u dzieci w wieku przedszkolnym, znaj-
duje bezposredni wyraz w rodzaju uzywanych do jego okreslania czesci mowy. Nie tylko
jezyk wplywa na odbiér rzeczywistosci, takze warunki kulturowo-spoleczne wplywajg na
ksztalt jezyka (Sapir-Whort, za Shugar, Smoczynska, 1980).

Zdaniem jezykoznawcow ludzie zyjgcy w danym miejscu i czasie historycznym two-
17g okreslony jezykowy obraz $wiata, a wigc zawartg w jezyku interpretacje rzeczywi-
stosci, ktorg mozna ujgé w postaci zespoltu sgdow o swiecie (Bartminski 2009). Zdaniem
R. Grzegorczykowej (1999) jezykowy obraz swiata jest konstruktem wielowymiarowym,
a skladajg si¢ nan: wlasciwosci gramatyczne jezyka, uklad znaczen lekseméw, wlasciwo-
Sci slowotworeze lekseméw, etymologia wyrazdw, konotacje semantyczne itp. Tak rozu-
miany jezykowy obraz swiata jest owocem okreslonych ludzkich do$wiadczen, kultury
1 historii danego narodu. Gdy zmieniajg si¢ warunki, w jakich zyjg ludzie, zmianie ulega
takze jezyk opisujgcy rzeczywistose, a czescig jezyka najbardziej podatng na zmiany jest
warstwa leksykalna (Luczynski 2004). Przykladowo, we wspélezesnym jezyku angielskim
panuje tendencja, aby w nazwach zawodéw zastepowac przyrostki ,,man” — ,.mezczyzna”,
sfowem person” — osoba”. W ten sposob, powstajg slowa typu ,,salesperson” oznacza-
jace ,,osobe sprzedajgcg”, ktore w przeciwienstwie do wyrazu ,.salesman”™ — sprzedawca,
nie sugeruje plei czlowieka wykonujgcego opisany zawod. Tendencja ta moze lgczy¢ sie
z wiekszg gotowoscig wspolczesnych kobiet do podejmowania pracy w branzach, ktore
dawniej uwazano za typowo meskie. Innym przykladem, opisujgcym zmiany zachodzg-
ce w warstwie leksykalnej wspélczesnego jezyka, jest pojawienie si¢ w jezyku polskim
stowa ,,procedowanie”, ktore zastgpilo zwrot ,.prowadzenie obrad”. Warto zauwazy¢, ze
krétsza forma moze by¢ odpowiedzig na obserwowane obecnie przyspieszenie tempa Zy-
cia. Nazwa ta moze wskazywac na schematyzacj¢ spolecznych dzialan (procedowanie
wskazuje na dzialanie wedlug procedur) (Kielar-Turska, Czerniej 2012).
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Mlodsze pokolenia przejmujg od starszych dorobek kulturowy, w tym takze sposob
postugiwania si¢ jezykiem, w ramach procesu noszgcego miano ,,dziedziczenia kulturo-
wego” (Tomasello 2000). W trakcie trwania procesu nauczania dzieci przyswajajg ,,z ze-
wnatrz” slyszane stowa. W kolejnych etapach rozwoju tworzg swéj wlasny, wewnetrz-
ny leksykon, ktory odzwierciedla ich doswiadczenie i dostosowany jest do ich sposobu
myslenia i zachowania; poczatkowo jednak uczg sie znaczen obowigzujgcych w danym
miejscu i czasie (Wygotski 1989). Wedlug Stefana Szumana najwigksze znaczenie dla roz-
woju stownika dziecka ma chyba to, jakie wyrazy zostajq przez dorostych, wychowujqcych
male dziecko, wprowadzone do jego stownika (Szuman 1968: 26). Szczegdlnie ciekawym
obszarem s$ledzenia zmian zachodzacych w leksykalnej warstwie jezyka sg wypowiedzi
dzieci okresu sredniego dziecinstwa. Migdzy 2. a 6. rokiem zycia dziecko uczy sie okolo
9 nowych stow dziennie (Clark 2007). Pod koniec tego okresu czynny slownik dziecka
obejmuje okolo 4-5 tysiecy wyrazéw, a w jego slowniku biernym miesci sie okoto 10
tysiecy stow (Kielar-Turska 2007). Biorge pod uwage gwaltownosé 1 niezwykle tempo,
z jakim dzieci w wieku sredniego dziecinstwa przyswajajg nowe slowa, nauczyciel po-
winien z wielkg uwagg wstuchiwaé si¢ w dziecigce wypowiedzi. Chege wspiera¢ rozwoj
dzieci, powinien zadba¢ o taki rodzaj interakcji, w ktérych ujawni si¢ umystowy stownik
dziecka, a jednoczesnie dziecko bedzie mialo okazje do poznania nowych slow zwigza-
nych z wyobrazeniami, myslami o odkrywanych czgsciach rzeczywistosci.

Na zakonczenie rozwazan wstepnych nalezy dodac, ze ujecie synchroniczne w ba-
daniach nad jezykiem nie jest wystarczajgce, aby w pelni ukaza¢ przeobrazenia, jakim
podlega jezykowa reprezentacja $wiata w umysle oraz sam jezyk w aspekcie cywilizacyj-
nym. Do tego celu konieczne jest spojrzenie diachroniczne, ktore ujmuje relacje czasowe
dwoch lub wiecej stanéw ewolucyjnych jezyka (Bybee 2010). Pojecie diachronii odnosi
si¢ do ukazywania rozwoju jezyka ze wskazaniem na przeksztalcenia w jego strukturze
— leksyce, skladni, morfologii, fonologii. O ile badania diachroniczne znane sg jezyko-
znawcom, na gruncie psychologicznym czy pedagogicznym rzadko wykorzystuje sie ten
sposéb analizy danych. Warto zauwazy¢, ze taka analiza pozwala wykazaé¢ zar6wno zmia-
ny w slownictwie, jak 1 sposobie uyymowania rzeczywistosci, a wiec w budowaniu repre-
zentacji poznawczej.

2. Charakterystyka materialu wykorzystanego do poréwnan —
slownictwo dotyczace rodziny w wypowiedziach dzieci
w wieku przedszkolnym z lat osiemdziesigtych XX wieku

Celem opisanych w niniejszym artykule badan bylo przyjrzenie si¢ wybranym obszarom
obrazu $wiata, jaki posiadajg dzieci w wieku przedszkolnym, poprzez analize jezyka,
ktorym si¢ postugujg. Wazne bylo ukazanie zmian, jakie zaszly w niektorych obszarach
slownika umystowego dziecka w wieku sredniego dziecinstwa, na przestrzeni ostatnich
dwudziestu lat. Aby jak najdokladniej opisa¢ przeobrazenia, jakim ulegt dziecigcy jezyk,
zdecydowano si¢ na badania w nurcie diachronicznym — zebrane w pierwszym dziesie-
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cioleciu XXI wieku dane poréwnano z danymi zgromadzonymi przez K. Bulczynska
i H. Zgélkowa w latach osiemdziesigtych XX wieku.

Badania, stanowigce punkt odniesienia dla naszej pracy, w sposéb niezwykle szcze-
golowy opisujg stownictwo dzieci przedszkolnych. Wyniki zebrane przez Bulczynska
i Zgolkowa zostaly zaprezentowane miedzy innymi w pracach: ,.Swiat w dzieciecych
stowach™ (1990) 1 ,,Slownictwo dzieci w wieku przedszkolnym. Listy frekwencyjne”
(1987). Material, ktéry postuzyl do napisania wyzej wymienionych opracowan, wybrany
zostal z tekstéw, powstalych jako wynik transkrypcji monologéw, opowiadan 1 rozmow
z dzie¢mi w wieku od 3 do 7 lat. Grupe badang stanowilo 652 dzieci, dobranych tak,
aby zachowa¢ proporcje pod wzgledem plci oraz miejsca zamieszkania. Wigkszos¢ dzieci
(437) uczeszezala do przedszkola. Zebrano probe 200 000 wyrazéw, catosé podzielono na
probki piecdziesigeciowyrazowe, nastepnie do sporzgdzenia stownika wybrano co drugg
probke, uwzgledniajac takie parametry, jak: pte¢ i wiek dziecka, jego pochodzenie a takze
rodzaj tekstu. W efekcie wyloniono 100 000 wyrazoéow, stanowigcych podstawe do stwo-
rzenia slownika frekwencyjnego opisujgcego slownictwo dzieci w wieku przedszkolnym.

Material zebrany przez badaczki jest niezwykle obszerny 1 obejmuje rézne czesci je-
zykowego obrazu $wiata. Do naszych badan poréwnawczych wybrane zostato stownictwo
dotyczace tematu rodzina. Wybor tematu nie jest przypadkowy. Rodzina jawi si¢ bowiem
jako bardzo wazny obszar zycia dziecka, a okreslenia dla poszczegodlnych jej czlonkéw
pojawiajg sie¢ w jezyku dziecka bardzo wczesnie. Dzieci wezesnego 1 sredniego dziecin-
stwa sg zalezne od 0so6b, ktore sie nimi opiekujg. Matka, ojciec, starsze rodzenstwo, a nie-
kiedy osoby z dalszej rodziny, np. babcia lub ciocia, zaspokajajg podstawowe potrzeby
dziecka, stad uczy sie ono szybko odpowiednich nazw zwigzanych z tymi osobami. Nie
bez znaczenia jest fakt, iz rodzice dokladajg staran, aby dziecko nauczylo si¢ nazw po-
szczegolnych relacji pokrewienstwa. Nazwy dla ojca 1 matki stanowig jedne z pierwszych
wyrazow, jakich dziecko uzywa. Przykladowo slowo tata” pojawia si¢ juz u rocznego
dziecka i odnosi si¢ do konkretnego mezczyzny (Schaffer 205). 7 obserwacji Stefana
Szumana (1968) wynika, ze dzieci dwuletnie znajg takie okreslenia relacji pokrewienstwa,
jak: .mama”,  tata”, ,dzieci”, ,babcia”, ,.ciocia”; rzadziej uzywajg stow: ,wuj”, . siostra”,
swnuczka”, | synek”, ,.maz”,  braciszek”, ,prababcia”. Dzieci czteroletnie badane przez
Szumana wymienialy takie nazwy relacji rodzinnych, jak: ,,brat”, .babka”, ciotka”, ,,cor-
ka”, ,matka”, ,.syn”, ,siostra”, tatek”, ,wujek”, ,mgz”, ojciec”, ,kuzyn”, ,macocha”,
wszwagier”. Takze w slowniku frekwencyjnym, stanowigcym dla nas glowny materiat
odniesienia, temat rodziny jest bogato reprezentowany. Bulczynska 1 Zgotkowa (1987)
odnotowaly lgcznie 2917 przypadkéw uzycia stow dotyczgcych rodziny. W zebranym
materiale zidentyfikowano 73 hasta, z czego wigkszos¢ (65) stanowig rzeczowniki. Bada-
ne dzieci znaly nazwy 24 relacji pokrewienstwa (,,babcia”, ,brat”, ,chrzestna”, ,,chrzest-
ny”, ,ciocia”, ,,corka”, ,.dziadek™, ,.dziecko”, kuzyn”,  kuzynka”, ,macocha”, ,mama”,
,maz”, ojciec”,  prababcia”, ,pradziadek™, ,siostra”, stryj”, ,syn”, ,tesciowa”, ,wnu-
czek”, wnuczka”, ,wujek”, ,.zona™), ponadto uzywaly nazw z poziomu nadrzednego (np.
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,rodzina™), znaly tez kilka ,rodzinnych” przymiotnikow (np. ,,maminy”) i czasownikéw
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(np. ,,urodzi¢”). Przytoczone wyzej dane potwierdzajg, ze rodzina jest waznym obszarem
w jezykowym obrazie swiata dziecka.

Temat rodziny wybrany zostal z jeszcze jednego powodu. Wielu badaczy zauwaza, ze
pojecie 1 znaczenie rodziny ewoluowalo (Harwas-Napierata 2008). Wsrdd istotnych zmian
zauwaza sie: dezintegracje wewnatrzrodzinnej socjalizacji, znaczng autonomizacje rodziny
1 oslabienie wiezi wspdlnotowej, zmniejszenie autorytetu rodzicow i dziadkdw, czestsze po-
dejmowanie pracy przez kobiety, ktére prowadzi do zmian socjalizacji w rodzinie. Ponadto
sukcesywnie zmniejsza si¢ liczba dzieci w rodzinie, nastepuje wzrost czestosci konfliktow,
rozwodow, powstajg rodziny zrekonstruowane. Nasila sie takze tendencja do wystgpowania
alternatywnych form zycia rodzinnego, np. wystepujg rodziny z tylko jednym rodzicem,
jako rodzine traktuje sie osoby zyjace w zwigzkach nieformalnych (Tyszka 2002). Wydaje
sig, Ze opisane przeobrazenia powinny znalez¢é swoj wyraz w jezyku dziecka.

3. Badania wlasne nad slownictwem dotyczacym rodziny w wypowiedziach
dzieci w wieku przedszkolnym z poczgtku XXI wieku

Badania wlasne prowadzone byly wiosng 2011 roku (Czerniej 2011). W grupie osob ba-
danych znalazlo si¢ 105 dzieci, ktorych rodzice wyrazili pisemng zgode na udziat dziecka
w badaniu i ktére same wykazaly che¢ rozmowy z badaczem. Badane dzieci uczeszczaly
do dwoch publicznych krakowskich przedszkoli. Wypowiedzi 5 dzieci z roznych wzgledow
nie zostaly wlgczone do materialu poddanego dalszej analizie. Ostatecznej analizie poddano
wypowiedzi 100 dzieci (50 dziewczynek 1 50 chlopcéw) w wieku od 3,4 do 7.2 lat (M =
5,13; SD = 1,14). Badanych podzielono na cztery grupy, Zgodnie z wiekiem (3—4 lata, 4-5
lat, 5-6 lat, 67 lat). Analogiczny podzial na grupy badane zaproponowaly K. Bulczynska
i H. Zgélkowa, gdy gromadzily material do slownika frekwencyjnego (1987). W kazdej
z grup znalazlo sie po 25 dzieci, mniej wigee] tyle samo dziewczynek, co chlopcow. Ani
dzieci, ani ich rodzice nie otrzymywali zadnej gratyfikacji za udzial w badaniach.

Do swobodnych wypowiedzi na temat rodziny prowokowano dzieci za pomocg ce-
lowo skonstruowanych zadan, ktore mialy charakter zabaw. Przy doborze materialéw do
poszczegdlnych zadan zasiegano opinii sedziow kompetentnych, w sklad ktérych weszli
uczestnicy seminarium magisterskiego, prowadzonego przez M. Kielar-Turskg. Sposréd
zadan proponowanych dzieciom dwa zawieraly material percepcyjny (,,Album Oli” skla-
dajacy sie z 14 fotografii grup oséb pozostajacych w réznych relacjach pokrewienstwa
z dziewczynkg w wieku 3—4 lata; ,,Nazywanie 1 rozumienie relacji rodzinnych™ — zestaw
pytan o relacje pokrewienstwa w stosunku do 0séb przedstawionych na 4 portretach kobiet
1 mezezyzn), trzecie zadanie polegalo jedynie na aktywizowaniu wlasnych doswiadczen
dziecka na temat rodziny (,,Opowiedz mi o swojej rodzinie™). Przygotowujac ,,Album Oli”,
starano si¢ tak dobra¢ fotografie, aby przedstawialy one mozliwie jak najwigcej relacji
pokrewienstwa. Dzieci wspdlnie z badaczem ogladaly album i1 odpowiadaly na pytania:
Co sig dzieje na tym zdjeciu?, Kto jest na zdjeciu razem z Olg?. Zadanie ,,Opowiedz mi
o swojej rodzinie” mialo forme¢ swobodnej wypowiedzi dziecka na temat rodziny. Ingeren-
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cja badajgcego ograniczala si¢ do podawania nastgpujacych polecen i pytan: Opowiedz mi
o twojej rodzinie, Powiedz, kto jest w twojej rodzinie, I kto jeszcze jest w twojej rodzinie.
Zadanie ,,Rozumienie i nazywanie relacji rodzinnych” stuzylo zbadaniu znajomosci okre-
slen relacji pokrewienstwa. Badane dzieci ogladaly 4 zdjecia portretowe, przedstawiajgce
2 kobiety 1 2 mezezyzn w $rednim wieku. Osoby przedstawione na zdjeciach mogly po-
tencjalnie pelni¢ wiele rol spolecznych, w tym takze rodzinnych. Zadaniem badanego bylo
nazywanie okreslonych przez badajgcego relacji rodzinnych, na przyklad: Kro do niej mowi
mamo, Kto do niego mowi wujku, Jak do niego mowi jego syn, Jak do niej mowi jej tata.
7, wypowiedzi dzieci wynotowywano wszystkie slowa, ktére odnosily si¢ do tematu rodzi-
ny, aby w ten sposéb zebra¢ material do analizy. Poniewaz jednak zadanie ,,Rozumienie
i nazywanie relacji rodzinnych” wymusza uzywanie przez dziecko okreslonych nazw, ma-
terialu, ktéry zostal zebrany w ten sposéb nie wlgczono do dalszych analiz poréwnawczych
(poréwnywane byly jedynie wyrazy uzyte przez dziecko spontanicznie). Niemniej jednak
dane, jakie udalo si¢ uzyska¢ w ramach tego zadania, stanowig ciekawe zrédlo informacji
na temat rozumienia przez dzieci znaczenia poszczegolnych stow.

Obliczen ogolnych dokonano uzywajac programu Ms Office Excel, natomiast obli-
czenia szczegdlowe przeprowadzono za pomocg programu Statistica 8. W poréwnaniach
migdzygrupowych zastosowano test RIR Tukeya, do porownan wewngtrzgrupowych po-
stuzy! Test T-Studenta dla préb niezaleznych.

4. Wyniki badan wlasnych

a. Zasob slownictwa

W wypowiedziach wszystkich 0sob badanych wystgpilo 1acznie 4301 stow zwigzanych z te-
matem rodzina, w tym 4232 rzeczowniki, 65 przymiotnikdéw, 4 czasowniki. Jesli zestawimy
wszystkie formy, jakie moze przyja¢ dany wyraz, to w zebranym materiale mozna odnalez¢é
62 hasla (51 rzeczownikéw, 9 przymiotnikéw 1 2 czasowniki). Dzieci zastosowaly nazwy
22 réznych relacji rodzinnych (,,babcia”, | brat”, . chrzestna”, , siostrzenica”, ,,siostrzeniec™,
LSyn”, ,.chrzestny”, ,.ciocia”, ,.corka”, | dziadek™, ,.dziecko”,  kuzyn”, kuzynka”, , mama”,
,ojciec”, prababcia”, ,pradziadek™, ,siostra”, ,wnuczek”, . wnuczka”, ;wujek”, . Zona”).
Wszystkie slowa okreslajace relacje pokrewienstwa tworzg zbior 4071 wyrazéw. Oprocz
nazw relacji rodzinnych dzieci znaly nazwy z poziomu nadrzgdnego (np. ,.rodzice”, ,.dziad-
kowie”, ,.rodzenstwo”, ,.czlonek rodziny™) 1 podrzednego (np. ,,blizniacy™).

Kazda z oséb badanych w swojej wypowiedzi uzyla srednio 43 slowa zwigzane z ro-
dzing (SD = 12,12), dziewczynki wypowiadaly wigcej stéw niz chlopey, ale réznica nie
jest istotna statystycznie. W kazdej kolejnej grupie wieku $rednia liczba wypowiadanych
stow byla wyzsza. Wypowiedzi dzieci 3—4-letniech skladaly si¢ srednio z 31,84 stow (SD
= 9.67), dzieci 4-5-letnich z 43 stow (SD = 11,95), dzieci 5—6-letnich z 46,24 stéw (SD
= 8.906), dzieci 6—7-letnich z 50, 96 (SD = 9,1). Istotne statystycznie réznice, dotyczace
sredniej liczby wszystkich slow, zaobserwowano miedzy grupg 3—4-latkow a kazdg z po-
zostalych grup (p<0,000). Dane te zaprezentowano obrazowo na rys. 1.
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Rys. 1. Srednia ilo$¢ wszystkich stlow zwigzanych z tematem rodzina, w kolejnych grupach
wiekowych. Strzalkami zaznaczono réznice istotne statystycznie

Zrodlo: opracowanic wlasne.

Obserwowany stopniowy przyrost slow w poszczegélnych grupach badanych przekla-
da si¢ na przyrost uzywanych przez dzieci rzeczownikéw i przymiotnikéw, jednak tylko
roznice dotyczgce przyrostu rzeczownikéw okazaly sie istotne statystycznie. Nie zaobser-
wowano przyrostu uzywanych przez dzieci czasownikéw zwigzanych z rodzing. Takze
w przypadku rzeczownikéw obserwuje sie istotne réznice miedzy grupg 3—4-latkéw a po-
zostalymi poszczegolnymi grupami (p<0,000). Poréwnanie sredniej liczby rzeczownikow
uzytych przez dzieci z poszczegdlnych grup wieku przedstawiono na rys. 2.

Rzeczowniki

Srednia liczba
rzeczownikow

3-A-latki  4-5-latki 5-g-latki &-7-latki

Grupa wieku

Rys. 2. Srednia ilo$¢ rzeczownikéw zwigzanych z tematem rodzina, w poszezegdlnych grupach
wiekowych. Strzalkami zaznaczono réznice istotne statystycznie

Zrodlo: opracowanic wlasne.
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b. Nazywanie i rozumienie relacji rodzinnych

Poziom rozumienia poszczegélnych relacji rodzinnych przez osoby badane sprawdza-
no za pomocg zadania ,,Nazywanie i rozumienie relacji rodzinnych”, ktore skladalo sie
z dwoch warunkéw kto méwi” 1, jak méwi”. Badany mogl otrzymaé maksymalnie 24
punkty (po 12 dla kazdego z warunkow). Miedzy wymienionymi powyzej warunkami
zadania zaobserwowano istotne statystycznie réznice: zardéwno chlopcey, jak 1 dziewczyn-
ki uzyskali wyzsze wyniki w warunku ,.kto mowi” (p<0,02) niz w warunku , jak mowi”.
W przypadku odpowiedzi na oba typy pytan srednia ilos¢ punktéw otrzymanych przez
badane osoby wrzrastala systematycznie w kazdej kolejnej grupie wieku, co obrazowo
zaprezentowano na rys. 3.

Srednia punktéw w zadaniu
Rozumienie relacji rodzinnych
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Rys. 3. Srednia ilo§¢ punktow otrzymanych w zadaniu ,Relacje rodzinne” przez dzieci z réznych
grup wiekowych dla warunkéw ,,Kto méwi” i ,,Jak méwi”

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tym miejscu warto zastanowié si¢ jeszcze, jakie relacje sg rozumiane przez dzieci
najlepiej, a jakie najslabiej. W warunku ,kto méwi” w linii kobiecej (w odniesieniu do
portretu kobiety) najlatwiejsze dla badanych dzieci okazalo si¢ pytanie ,.Kto do niej mowi
mamo?”. Prawidlowa odpowiedz na to pytanie padala istotnie czgsciej niz prawidlowa od-
powiedz na pytanie ,,Kto do niej mowi ciociu?” (p<0,00), a takze czgsciej niz prawidlowa
odpowiedz na pytanie o zone (p<0,00) 1 babcie (p<0,02). Latwiejsze byla takze dla dzieci
pytanie ,.Kto méwi do niej cérko?” niz ,,Kto moéwi do niej ciociu?” (p<0,02). Nie zaobser-
wowano réznic w odpowiedziach na analogiczne pytania dotyczace relacji pokrewienstwa
w linii meskiej (np. kto do niego mowi: synu, wujku).

W warunku ,jak méwi” w linii kobiece] najlatwiejsze okazalo si¢ pytanie ,,Jak do
niej méwi jej cérka?”. Dzieci odpowiadaly na to pytanie poprawnie istotnie czesciej niz
na analogiczne pytanie o tate, meza, brata 1 siostrzenice (p<0,01). Dzieci nieco czesciej
odpowiadaly na pytanie dotyczace corki, niz na analogiczne pytanie o wnuczka, jednak
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ta réznica jest na granicy istotnosci statystycznej (p<0,06). Pytanie o siostrzenicg okazato
sie najtrudniejsze. Srednia ilos¢ punktéw uzyskanych na to pytanie byla istotnie nizsza niz
$rednia ilo$¢ punktéw otrzymanych za odpowiedz na kazde z pozostalych pytan (p<0,00).
Analogiczne réznice zaobserwowano w przypadku linii meskiej. W tym przypadku najla-
twiejsze bylo pytanie o syna — prawidlowa odpowiedz na nie padala istotnie czgsciej niz
prawidlowa odpowiedz na pytanie o siostre, wnuczke, bratanka, mame i1 zong (p<0,00).
Dzieciom latwiej bylo powiedzie¢, jak do osoby przedstawionej na zdjeciu zwraca si¢
wnuczka niz jak mowi do tej osoby siostra (p<0,04). Badani popelniali najwiecej bledow,
odpowiadajgc na pytanie ,.Jak do niego mowi jego bratanek?”. Za odpowiedz na to pyta-
nie uzyskali istotnie mniej punktow niz na kazde z pozostalych pytan (p<0,00). Podsumo-
wanie powyzszych danych zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Podsumowanie wynikow dotyczgcych rozumienia poszezegdlnych relacji rodzinnych

Kto mowi? Mama = Cérka > Ciocia = Zona = Babcia
Jak mowi? Linia kobieca Corka > Wnuczek
Corka > Tata = Mgz = Brat > Siostrzenica
Linia meska Syn > Siostra = Wnuczka = Mama = Zona > Bratanek

Zrodlo: opracowanic wlasne.

5. Poréwnanie wlasnych danych z danymi zebranymi w latach 80. XX wieku

Pozostaje nam rozwazy¢ kwestie, o ktérej byla mowa na poczagtku: Czy w jezykowym
obrazie rodziny, prezentowanym przez dzieci przedszkolne, zaszla istotna zmiana od lat
osiemdziesigtych XX wieku? W zbiorze danych z 2011 roku (Czerniej 2011) lgczna liczba
uzy¢ wszystkich wyrazow zwigzanych z rodzing jest prawie dwukrotnie wieksza od tej,
ktorg zanotowaly Bulczynska i Zgétkowa (1987) w latach osiemdziesigtych (4301 w po-
rownaniu do 2951). Nalezy jednak pamigtac, iz wyzej wymienione autorki zbieraly dane
do analizy w sytuacjach naturalnych, spontanicznie zainicjowanych przez dziecko badz
osoby z jego otoczenia, a w niniejszej pracy motywowano dziecko do méwienia o rodzi-
nie. Mimo mniejszej liczby uzy¢ stow w materiale jezykowym zebranym przez cytowane
badaczki liczba zanotowanych hasel jest wigksza niz w naszych badaniach (65 do 55 rze-
czownikéw). Nasza lista stéw zawiera nieco mniej synonimow 1 zdrobnien, w porownaniu
ze slownikiem frekwencyjnym z 1987 roku. Przykladowo, w slowniku z lat osiemdzie-
sigtych znalez¢ mozna az 5 wyrazow okreslajgcych babceie (,,babcia”, ,.babcinka”, . ,bab-
ciula” ,babciunia”, ,,babusia™). Dzieci badane przez nas uzywaly jedynie stowa ,babcia™.
Podobnie, w starszym zbiorze danych znalazlo si¢ 7 synonimow nazywajgcych mame,
wnowym tylko 4. Zdrobnienia, jakie stosujg wspoélczesne dzieci, sg odmienne od tych, ja-
kich uzywaly dzieci przed 25 laty. Przykladowo, méwiac o rodzicach, wspolezesne dzieci
uzywaly stow , mami”, tati”, bedgcych zapozyczeniami z jezyka angielskiego, czego nie
zauwazono w latach osiemdziesigtych.
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Warto zauwazy¢, ze dzieci zyjace w latach osiemdziesigtych uzywaly pewnych stow,
ktore nie pojawily sie wspélczesnie, podobnie dzieci badane przez nas uzywaly stow,
ktorych nie zanotowaly Bulczynska 1 Zgélkowa. W zbiorze 65 rzeczownikéw, dotycza-
cych rodziny, ktére odnalezé mozna w slowniku frekwencyjnym z 1987 roku, 29 stow
(a wiec 44.6%) zaniklo wspolczesnie, pojawilo si¢ za to 18 nowych wyrazow (co stanowi
32,7% zbioru 55 rzeczownikow). Poréwnujac te liczby, mozna stwierdzié, ze wiecej slow
zaniklo, niz si¢ pojawilo. Jednoczesnie nawet pobiezny przeglad obu zbioréw danych
pozwala zauwazy¢, ze sg one bardzo podobne. Dzieci wspolczesne oraz ich réwiesnicy
z lat osiemdziesigtych XX wieku, méwiac o rodzinie, uzywajg bardzo podobnych nazw
okreslen. Szczegolowe listy slow, jakie znalazly si¢ w obu omawianych zbiorach danych,
zamieszcezono w tabeli 2.

Tabela 2. Zestawienie listy rzeczownikdéw dotyczacych rodziny, pochodzgcych ze stownika
Bulczynskiej i Zgdtkowej (1987) z danymi zebranymi przez autorki artykulu

Rzeczowniki zanotowane w 1987 roku

Rzeczowniki zanotowane w 2011 roku

Babcia, Babcinka, Babciula, Babunia,
Babusia, Braciszek, Brat, Chrzestna,
Chrzestny, Ciocia, Ciociunia, Ciotka,
Coreczka, Corka, Dziadek, Dziadus,
Dziadzia, Dziadzio, Dziadziu$, Dzidzia,
Dzidziulka, Dzidzius, Dzidziusia, Dzieciak,
Dziecigtko, Dziecko, Kuzyn, Kuzyneczka,
Kuzynka, Macocha, Mama, Mamunia,
Mamu#, Mamusia, Mamus, Mamuska,
Matka, Matuchna, Mgz, Ojciec, Prababcia,
Pradziadek, Rodzic, Rodzenie, Rodzina,
Siostra, Siostrzyczka, Stary (w zn. Mgz), Stryj,
Syn, Synek, Slub, Tata, Tatko, Tatul, Tatulek,
Tatun, Tatu$, Tesciowa, Wnuczek, Wnuczka,
Wausia, Wuj, Wujek, Zona

Babcia, Braciszek, Brat, Bliniaki, Chrzestna,
Chrzestny, Ciocia, Czlonek (rodziny),
Céreczka, Corka, Dziadek, Dziadkowie (babcia
i dziadek) Dziadzia, Dziadzio, Dziadzin,
Dziadzius, Dziecko, Dzidzia, Dzidziol,
Dzidziula, Dzidziulka, Dzidziu$, Kuzyn,
Kuzynka, Mama, Mama chrzestna, Mami,
Mamunia, Mamusia, Mamus$, Matka chriestna,
Prababcia, Pradziadek, Pradziadkowie,
Pradziadzin, Rodzeristwo, Rodzic, Rodzina,
Rodzinka, Siostra, Siostrzenica, Siostrzeniec,
Siostrzyczka, Syn, Synek, Tata, Tata chrzestny,
Tati, Tato, Tatus, Wnuczek, Wnuczka, Wujek,
Zona

Pogrubiong kursywg oznaczono stowa, ktore nie powtarzajg si¢ w obu zbiorach.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Aby stwierdzié, jak czesto dzieci odwolujg sie do poszczegolnych relacji pokrewien-
stwa, zdecydowalysmy si¢ na zsumowanie wszystkich synoniméw nazywajgcych danych
czlonkéw rodziny. Przeanalizowaly$smy w ten sposob zaréwno material zebrany przez
nas, jak 1 dane, ktore stanowig dla nas punkt odniesienia. W wyniku tego zabiegu uzyska-
lysmy liste nazw relacji rodzinnych, o ktérych dzieci przedszkolne méwig spontanicznie.
Poréwnanie obu zbioréw danych przynioslo ciekawe rezultaty. Badane przez nas dzieci
wymienily nieco mniej nazw relacji, a mianowicie podaly 22 nazwy w poréwnaniu do 24
nazw wymienionych przez dzieci badane przez Bulczynska i Zgéltkowsa (1987). W naszym
materiale nie pojawilo si¢ stowo . stryjek” (ktore zniklo z uzycia juz w momencie groma-
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dzenia danych przez Bulczynskg i1 Zgolkows), nie ma takze takich stow jak: ,tesciowa”,
»macocha”, .maz”. Wystgpily natomiast takie okreslenia relacji pokrewienstwa, jak: ,.sio-
strzeniec” 1 ,.siostrzenica”.

Po zsumowaniu wszystkich stéw nazywajacych osoby z otoczenia dziecka do szcze-
goélowych analiz statystycznych, przeprowadzonych przy pomocy testu dla dwéch wskaz-
nikéw struktury, wybrano 9 nazw relacji. Kryterium doboru tychze nazw byla czestosé
wystepowania przekraczajaca 5% przypadkéw uzycia wszystkich okreslen dla relacji
pokrewienistwa. Tym, co w sposob istotny rézni poréwnywane przez nas listy stow, jest
ranga, jakg przypisa¢ mozna poszczegodlnym okresleniom relacji pokrewienstwa, na pod-
stawie czestosci uzywania danej nazwy w trakcie rozmowy z badaczem. Zaré6wno wspot-
czesnie, jak 1 ¢wier¢ wieku temu dzieci w swoich wypowiedziach najczes$cie] mowily
o matce. Kolejne miejsce w rankingu przypadlo tacie, jednak juz przy trzeciej pozycji
w rankingu zaznaczyly si¢ réznice migdzy porownywanymi grupami badanych. W wy-
powiedziach wspoélezesnych dzieci trzecia ranga przypada slowom nazywajgcym samo
dziecko, natomiast w materiale uzyskanym od dzieci z lat osiemdziesigtych. na trzecim
miejscu znalazly si¢ nazwy dotyczace babei. Dalsze miejsca w rankingu nazw relacji po-
krewienstwa wystepujacych w wypowiedziach wspélczesnych dzieci przypadaja kolej-
no: siostrze, babci, bratu, cioci, dziadkowi, wujkowi. Natomiast w materiale uzyskanym
przez Bulczynskg 1 Zgdéltkows kolejne miejsca w rankingu uzyskaly nazwy dotyczgce
cioci, nastgpnie: dziecka, dziadka, wujka, siostry, brata. Nie tylko kolejnosé, lecz takze
liczba odwotan do danej relacji pokrewienstwa réznig dzieci wspélczesne i dzieci badane
przez Bulczynska 1 Zgoélkows. Okazalo si¢, ze niemal wszystkie zaobserwowane roézni-
ce sg istotne statystycznie. Wspolczesne dzieci istotnie rzadziej mdéwig o babei, cioci,
wujku i mamie, czgsciej natomiast w ich wypowiedziach pojawia sie siostra, brat, dziec-
ko, ojciec. Jedynie slowa opisujace dziadka zajmujg proporcjonalnie tyle samo miejsca
w wypowiedziach dzieci badanych w 2011 roku i w materiale zebranym od dzieci z lat
osiemdziesigtych XX wieku. Szczegdlowe zestawienie opisywanych wynikow przedsta-
wiono w tabeli 3.

Tabela 3. Poréwnanie czgstosci uzywania nazw poszczegolnych relacji pokrewienistwa w materiale
wypowiedzi badanych grup dzieci

Nazwa 2011 1987 _Poziom
.. istotnosci

relacji Suma | Procent | Ranga Suma | Procent | Ranga statystycznej
Babcia 342 8,40% 5 445 15,36% 3 p=0,000
Brat 325 7,98% 6 48 1,66% 9 p=0,000
Chrzestna 14 0,34% - 5 0,17% - -
Chrzestny 7 0,17% - 1 0,03% - -
Ciocia 318 7.81% 7 298 10,28% 4 p=0,0003
Corka 23 0,56% - 18 0,62% - -
Dziadek 283 6,95% 8 181 6,25% 6 p=0,248
Dziecko 368 9,04% 3 214 7,38% 5 p=0,0136
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Tabela 3. cd.
Nazwa 2011 1987 Poziom
.. istotnosci
relacji Suma | Procent | Ranga | Suma | Procent | Ranga statystycznej
Kuzyn 58 1,42% - 10 0,35% - -
Kuzynka 43 1,06% - 10 0,35% - -
Macocha 0 0,00% - 16 0,55% - -
Mama 870 21,37% 1 863 29,78% 1 p=0,000
Maz 0 0,00% - 6 0,21% - -
Prababcia 9 0,22% - 2 0,07% - -
Pradziadek 4 0,10% - 1 0,03% - -
Siostra 344 8,45% 4 60 2,07% 8 p=0,000
Siostrzeniec 2 0,05% - 0 0,00% - -
Siostrzenica 1 0,02% - 0 0,00% - -
Stryj 0 0,00% - 2 0,07% - -
Syn 21 0,52% - 11 0,38% - -
Tata 854 20,98% 2 524 18,08% 2 p=0,0027
Tesciowa 0 0,00% - 1 0,03% - -
Whnuczek 1 0,02% - 2 0,07% - -
Wnuczka 3 0,07% - 5 0,17% - -
Wujek 180 4,42% 9 158 5,45% 4 p=0,0485
Zona 1 0,02% - 17 0,59% - -

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whioski

Temat rodziny jest bogato reprezentowany w slowniku dziecka. Juz najmlodsze badane
przez nas dzieci uzywaly wielu sléw nazywajacych relacje pokrewienstwa, wykazaly sie
takze dobrym rozumieniem wyrazéw nazywajgcych ten obszar rzeczywistosci. Okaza-
lo sie, ze wraz z wiekiem dzieci mowig o rodzinie coraz plynniej, uzywajgc wiekszej
ilosci slow, coraz lepiej rozumiejg tez relacje pokrewienstwa, o czym $wiadczg wyniki
uzyskane w zadaniu ,,Rozumienie i nazywanie relacji rodzinnych”. Wszystkie réznice
migdzygrupowe, obserwowane w tym zadaniu, okazaly sie istotne statystycznie. Co warto
podkresli¢, najlepiej rozumiane sg relacje najblizsze dziecku, a wiee relacja dziecko — ro-
dzic, znacznie slabsze jest rozumienie dalszych relacji rodzinnych, np. ciocia — siostrze-
nica. Wynik ten zgadza si¢ z przekonaniem o wplywie $rodowiska na ksztalt 1 kolejnosé
przyswajania poje¢ przez dziecko (por. Szuman 1968; Wygotski 1989; Zgotkowa 1990).
Dziecko rozumie lepiej charakter tych relacji, w ktore jest bezposrednio zaangazowane.
Lepsze rozumienie wigze si¢ takze z czgstszym wystepowaniem pewnych stow w jezyku
dziecka. Wsr6d nazywanych przez dzieci relacji rodzinnych najwiekszg frekwencjg cieszg
si¢ wlasnie te nazwy, ktére odnoszg sie do relacji najblizszych dziecku (a wiec ,,mama”,
Jtata”, | babcia”, | ciocia™).

59 5 93
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Wydaje sie, ze obraz rodziny, jaki posiadaly dzieci badane przez Bulczynska 1 Zgél-
kowa (1987) w ostatnim ¢wieréwieczu XX wieku, w duzej mierze odpowiada obrazowi
posiadanemu przez dzieci wspolczesne, pierwszej dekady XXI wieku. Obie grupy oséb
badanych, méwige o rodzinie, uzywaly bardzo podobnych stoéw na oznaczenie relacji
pokrewienstwa. Mozna zaryzykowaé¢ ogoélne stwierdzenie, ze temat rodziny w slowniku
dziecka jest stabilny i malo podatny na zmiany. Uzyskany rezultat pozostaje w zgodno-
$ci z twierdzeniem Snowa (1999), ze pewne obszary kultury, w tym rodzina, opierajg
si¢ zmianom. Jednakze nalezy zauwazy¢, ze mimo iz obie badane grupy uzywaly nazw
odnoszacych si¢ do tych samych relacji pokrewienstwa, to jednak zaszly pewne subtelne
przeobrazenia w sposobie mowienia o rodzinie, ktére wpisujg sie¢ w ogolny nurt obserwo-
wanych wspélezesnie zmian kulturowych. Mniejsza liczba synonimow, jaka charaktery-
zuje zbior stow z 2011 roku oraz zjawisko zanikania sléw, ktéremu nie towarzyszy row-
nomierne pojawianie si¢ nowych wyrazow, mogg swiadczy¢ o wiekszej ekonomicznosci
jezyka, natomiast uzywanie przez wspolczesne dzieci zapozyczen z jezykoéw obeych, to
argument wskazujgcy na wiekszg globalizacje dzisiejszego $swiata.

Jak postulowano wyzej, w jezyku znajduje swoje odzwierciedlenie reprezentacja
$wiata, wlasciwa dla danej osoby. Im wazniejszy jest dla danej osoby jakis obszar, tym
bogatsza jest jego reprezentacja, a co za tym idzie, wiece] jest slow opisujgcych dane
zjawisko: o tym co wazne, méwimy czesciej. Zaréwno wspolczesne dzieci, jak 1 ich ro-
wiesnicy z lat osiemdziesigtych XX wieku, odwolujac si¢ do relacji rodzinnych, najcze-
Sciej wspominaly mame 1 tate, pokazujac tym samym, jak wielkie znaczenie w swoim
Swiecie przypisujg rodzicom. Takze ten wynik pokrywa sie z opiniami wielu teoretykéow,
dotyczacymi kolejnosci wystepowania pewnych nazw w jezyku dziecka (Szuman 1968).
Poréwnanie obu zbioréw danych pozwala jednak stwierdzié, ze w jezyku dzieci znalazty
swoj wyraz zmiany spoleczne. W naszych badaniach zaobserwowalysmy wzrost pozycji
ojca na przestrzeni ostatnich 25 lat. Warto zatrzymac si¢ przez chwile nad tym wynikiem.
W dzisiejszych czasach obserwuje si¢ zjawisko réwnowazenia rél rodzinnych, lansowany
jest partnerski model zwigzku, ktéry sprawia, ze ojciec i matka wspdlnie bgdz naprze-
miennie wykonujg wiekszos¢ prac w domu. Obserwacje psychologéw 1 socjologéw poka-
ZUujg, ze sukcesywnie wzrasta poziom ojcowskiego zaangazowania w opieke nad dzie¢mi.
Na przyklad z raportu O’Connella (Kurcbart 2011) wynika, ze liczba ojcow, realizujgcych
funkcje podstawowego opiekuna wzrosla z 17% w 1977 roku do 23% w roku 1991. Uzy-
skane przez nas wyniki pokazuja, ze przeobrazenia dotyczace pelnienia rol rodzinnych
przeniknely do jezyka wspolczesnych dzieci, a wyraza je czegstsze mowienie o ojcu.

Warto zauwazy¢, ze zmiana nastgpila nie tylko w przypadku pojecia ojca. Dzieci bada-
ne w 2011 roku znacznie rzadziej méwily o dalszych czlonkach rodziny: babci, cioci wuj-
ku. Zmiana ta znajduje swéj wyraz nie tylko w samej czestosci uzywania stow, ale takze
kolejnosci, w jakiej mozna zestawié wspomniane przez badanych relacje pokrewienstwa.
Kolejne rangi pokazuja, ze w rodzinie dawniej wazne byly osoby dalsze, dzis obserwuje-
my tendencje do méwienia przede wszystkim o osobach najblizszych, mieszczacych sie
w ramach rodziny dwupokoleniowej, o czym swiadczy wysoka pozycja stéw odnosza-
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cych si¢ do samego dziecka i jego rodzenstwa a stosunkowo nizsza pozycja babei i cioci,
bardzo waznych dla dzieci z lat 80. XX wieku. By¢ moze taki a nie inny ksztalt wynikéw
odzwierciedla zauwazane przez wielu badaczy oslabienie dalszych relacji rodzinnych we
wspolezesnym swiecie (Tyszka 2002). Warto takze zauwazy¢, ze wiecej miejsca w wy-
powiedziach dzieci zajmujg slowa dotyczgce samego dziecka. Pewnym wytlumaczeniem
tego zjawiska moze by¢ fakt, ze wspoélezesnie coraz czesciej mamy do czynienia z jedy-
nactwem: rodzice rzadko decydujg si¢ na posiadanie wiecej niz jednego dziecka. Ponadto
promuje si¢ metody wychowawcze, ktére pozwalajg dziecku odkry¢ wlasng autonomie
1 sprawstwo, a takze stymulujg je do odkrywania siebie 1 budowania obrazu wlasnej osoby
(Kielar-Turska, Cichorz-Sadowska 2012).

Osobng kwestig jest nieobecnos¢ pewnych nazw relacji w jezyku wspolczesnych dzie-
ci. Brakuje np. slow _stryjek”, ,macocha”, ,tesciowa”. O ile slowo _stryjek” wychodzilo
z uzycia juz w poprzednim wieku, o czym piszg autorki slownika frekwencyjnego, zastana-
wia brak pozostalych dwoch wyrazow. By¢ moze wigksza powszechnos¢ tworzenia rodziny
zrekonstruowanej 1 spoleczna akceptacja tego zjawiska sprawily, ze slowo ,;macocha”, ktére
ma negatywne konotacje, przestalo by¢ uzywane. Inng przyczyng braku wystgpienia oma-
wianej nazwy jest fakt, ze wspoélczesnie o partnerce ojca moéwi si¢ raczej ,,ciocia” niz ,,ma-
cocha”. Brak slowa _te$ciowa” moze natomiast wigza¢ z dzisiejszym sposobem zwracania
si¢ do tescidw tak jak do swoich rodzicow 1 méwienia o nich tak jak o swoich rodzicach,
ponadto coraz czgstsze sg takze sytuacje, gdy zigé lub synowa méwig tesciowej po imieniu.

Podsumowujgc, stwierdzi¢ mozna, ze cho¢ stownictwo dotyczace rodziny nie uleglto
zasadniczym zmianom na przestrzeni ostatnich 25 lat, to jednak w jezyku mozna odkry¢
slady pewnych przemian kulturowych, np. wiekszej globalizacji. Mimo iz dzieci wspoét-
czesne, méwige o rodzinie, uzywajg tych samych sléw, mowig jednak o niej w nieco inny
sposoéb, ich jezyk jest znacznie bardziej ekonomiczny. Waznym czlonkiem rodziny jest
samo dziecko, a fakt ten sprzyja rozwijaniu indywidualnosci dziecka. Na uwagg zastuguje
zaznaczenie waznosci ojca w zyciu dziecka. 7, dotychczasowych badan wynika, ze relacje
Z ojcem sprzyjajg poznawaniu nowych stow, zabawom z jezykiem i ogélnemu aktywizo-
waniu dziecka (Berko-Gleason, Weintraub 1979). Mniej wazne staly sie role babci i cioci,
co 7 jednej strony moze wigzac si¢ z korzystaniem przez rodzicéw z instytucji wycho-
wujgcych, takich jak przedszkole oraz posylaniem dziecka na rézne zajecia edukacyjne,
a z drugiej strony moze by¢ uwarunkowane przekonaniem rodzicéw o potrzebie wycho-
wywania dziecka wedlug przyjetej przez nich koncepcji, czgsto podbudowane) pedago-
gicznymi, psychologicznymi i medycznymi instruktazami, w miejsce korzystania przy
wychowaniu dzieci ze wsparcia dalszej rodziny.

Mozna zatem powiedzieé, ze zmiany kulturowe w obrebie rodziny, jakie rzeczywiscie
mialy miejsce na przelomie XX 1 XXI wieku, znalazly swdj wyraz w reprezentacji po-
znawcze] dzieci 1 ich jezyku. Wynik przeprowadzonych studiéw empirycznych sklania do
uwrazliwienia nauczycieli na fakt subtelnego reagowania jezyka na zmiany cywilizacyjne
ico za tym idzie, podejmowania roli wspoldzialajgcego z dzieckiem przewodnika, dobrze
zorientowanego w zachodzacych przeobrazeniach spoleczno-kulturowych.
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Summary

The present paper describes the educational possibilities of art activities in preschool education
which correspond to the contemporary priorities of preschool instruction. It presents the goals and
aims of some action research which was conducted in kindergartens. Through non-traditional art
activity, the educational opportunities were examined, focusing on an analysis of their procedures;
reflections on individual activities being carried out. The research results were designed to help
bring about real changes in kindergartens, to document the contribution of art creation and to pro-
vide arguments for personality-oriented education in preschool instruction.
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Introduction

Education, starting with preschool education, reflects not only social changes but also
the present state of knowledge and understanding. It defines the goals of how to support
children in their development, how to help them to become oriented in the contemporary
world and all of its complexity. The aims of preschool education can have a socio-centric
focus (there are specific norms towards which the preschool education is oriented, the
instruction being regarded as a preparation for school with its prescribed system of knowl-
edge, skills and habits), a paidocentric focus (based on Rousseau’s concept of natural
education, the goals are derived from the inner conditions of child development, the em-
phasis being put on the naturalness, spontaneity and relative freedom in the content and
methods of the educational activity), or a convergent focus (striving for balance between
the free development of the personality, the human uniqueness of each child and the es-
sential and requisite degree of restriction, which is given by education in a formally closed
society). In contrast to the past, when the child in preschool education was led towards
a purposeful adaptation, according to strictly given goals and where the development of
his experiences, skills and habits was emphasized, contemporary preschool education fa-
vours a personality-oriented model, which is considered the main tool of internal kinder-
garten transformation following the ideas of humanism and democracy. Therefore, it is
characterized by freedom, informality and the individualized structure of educational and
instructional goals (cf. Opravilova 2001: 128-132).
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Opravilova (2001: 132) presents the characteristics of a personality-oriented model
of education as follows: “Through the development of emotional, social and volitional
ties, it ensures the feeling of safety and security for a child and it creates a permanent
opportunity for socially-based learning and discovery”. The personality-oriented model
also places great emphasis on children’s creativity and independence which are, to a cer-
tain extent, given to each individual. However, it is necessary to awaken, strengthen and
improve them. It is, therefore, important to give children space for their activity, as then
they can apply it within interaction with other children and adults, in communication with
other people, their environment and the world. The aims and goals of personality-oriented
preschool instruction are also supported by the Framework of the Education Programme
for Preschool Education (2004). A document which determines the fundamental knowl-
edge base at preschool level and which is also the starting point for the creation of school
educational programmes and their implementation.

Preschool education in the Czech Republic is institutionally ensured by kindergartens
or it is eventually realized within the preparatory classes of primary schools. It aims at
education and care for children aged from three to six or seven years (in the case of a post-
ponement in schooling). It should also supplement family education and provide multilat-
eral incentives towards active learning and child development, as well as meaningfully en-
rich the daily programme during the child’s preschool years and provide professional child
care. In addition to this, it accepts the natural development of children and consistently
reflects this in the content, forms and methods of their education, while also allowing the
development and education of each child within a range of his/her individual possibilities
and needs. In terms of age, kindergarten classes may be homogeneous or heterogeneous; it
is also possible to include children with special educational needs into mainstream classes
and to create integrated classes.

The curricular document (pre-school curriculum) defines the structure of aims through
purposes and outputs. These are general aims — purposes (child development, his/her
learning and recognition, value adaptation, gains through personal attempts) on which
particular aims are based in the following areas (biological, psychological, interpersonal,
social cultural, environmental). They are labelled: The Child and his Body, The Child
and his Mind, The Child and the Other One, The Child and Society, The Child and the
World. Outputs are defined as key competencies at a general level — the capabilities being
reachable in pre-school education (for learning, problem solving, competencies, social
and personal, activities and civil competencies). Particular outputs are based on particular
aims which lead to the acquisition of particular knowledge, skills, values and approaches.
Moreover, preschool education maintains an integrated approach which respects the natu-
ral integrity of the child’s personality and his/her gradual integration into the natural and
social environment. Therefore the individual areas, i.e. their different contents, mutually
pervade and penetrate (cf. RVP PV 2004: 11).

When reading through the above mentioned document, art education is not named.
However, art activities should be part of the content of everyday activities and contribute
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to the realization of goals of preschool education, because the main types of activities in
art education include the four main human activities which are realized within the relation
of man to the object (cognitive activities, value-orientation and transformation activities)
and within the relationship of man to man (communicative activities), as they are devel-
oped through art perception, art imagination and art creation (cf. Hazukova 2012: 16).

Defining the issue

The contribution of art activities to education, including preschool education, is histori-
cally confirmed. J. David (2008), an influential Czech theoretician of art education, in his
extensive work Century of the Child and the Challenge of Paintings maps the develop-
ment of world and domestic trends in art-pedagogical thinking. The author confirms that
since the end of the 19" century, the interest in children’s creation, which is regarded
as children’s art, has been increasing. For aesthetic education in preschool instruction,
the ideas of A. Lichtwark (1915), who elaborated the methodology of art mediation, are
beneficial, as well as the work of O. Hostinsky (1873, 1907), who outlined the develop-
mental line of aesthetic education from childhood to adulthood. Exhibitions presenting the
spontaneous art creation of children were organized; the Dresden International Drawing
Congress in 1912 devoted much attention to the psychology of drawing. While, in ad-
dition to this, psychologizing orientations within the concept of drawing were defined,
gaining experience form the research of spontaneous artistic expression. Our art teachers
also drew on foreign experience and the study of works by J. Ruskin, C. Ricei, J. Sully,
G. Kerschensteiner, L. Tadda, W. Stern, G.H. Luquet and others. Among Czech authors,
we can mention F. Cada who advocated the importance of Comenius’s School of Infancy
for the development of aesthetic education (1904, 1907). The interest in children’s cre-
ation, meanwhile, also being illustrated by the famous exhibition The Child held in Prague
in 1920 (cf. David 2008).

Since the 1920s, aesthetic education in Europe has been understood as the education
of the pupil’s spontaneous expression, changing to become education towards sensitivity
to different aesthetic materials (cf. Mistrik 2001: 440). With regard to this, in the inter-
war period, it was O. Clop and L. Ondrtijova who were engaged in research into artistic
expression. While in addition, we cannot forget the pedagogical work of L. Svarc and his
colleagues who, in their House of Childhood, realized the instruction and education of
war orphans, using creative activities and encouraging the artistic self-expression of the
children. In the Czech lands, the creative concept of art education has been emphasised
since the 1960s and was connected with the idea of the transfer of the creative approach to
solving artistic problems into different areas. This period is primarily connected with the
activities and publications of J. Uzdil (1966, 1978) (cf. Hazukova 2005: 12). This theorist
of art education devoted his research to spontaneous artistic expression (1974, 1978) and it
was he, among others, who addressed the content of art instruction in preschool education
(1983). Among the major authors who studied children’s creations and advocated educa-
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tion through art, we can also mention H. Read (1967) who regarded art and education as
indispensable to human development.

After the year 1989, preschool education was influenced by different conceptions of art
education. We can for example mention the artphiletic approach which is connected with
J. Slavik. Arte refers to art (from the Latin ars, artis — art), but it also refers to art thera-
py. Philetic comes from the Greek root word -fil-, expressing a positive attitude towards
something. The artphiletic approach is characterized by intense activity and an emphasis
on creativity, expressiveness, experience in art activities and subsequent reflection (cf.
Slavik 2011). Scientific articles and publications (1997, 2001, 2004, 2009, 2011) docu-
ment the positive contribution of the artphiletic approach to preschool education. Further
stimulating inspiration is offered through spiritual and sensual education by M. Pohnerova
(1992). Spontaneous artistic expression, too, continues to gain attention, its symbolism
being examined for example by H. Babyradova (1999) who, among others, emphasizes
the importance of syncretic perception for child creation. Further studies of preschool
children’s creative products were conducted and published in Slovakia by B. Supsakova
(2013). In addition to which, the issue of art education in preschool instruction in the
Czech Republic has been for a long time studied by H. Hazukova (2011).

Art, as noted by E. Mistrik, should fulfil three functions within preschool education:
“Art is a game, a means of knowledge and communication” (2001: 428). While, now-
adays, a creatively-expressive model of education is implemented, which according to
B. Supsdkova, can be represented as follows: accentuation (in terms of expression), pro-
cess, expression, artistic value and uniqueness. Moreover, this model of art education,
if well understood, has the power to effectively develop the child’s personality, because
children not only learn to create beautiful things, but above all to search for artistic solu-
tions all by themselves and therefore their work becomes a unique testimony about them.
Children, thereby, learn to understand the meaning of what they are doing, to find as-
sociations, independently evaluate, create conclusions or even generate new knowledge.
Through dialogue they develop their communicative competence, etc. (cf. 2001). There-
fore, in accordance with the idea of H. Hazukova, within preschool education, “the shift
from the emphasis on the quality of the result to the quality of the process itself” should
occur (2011: 36).

Based on the knowledge of the curriculum for preschool education, it is necessary to
look for ways of how to incorporate creative activities into the context of larger education-
al units. In relation to this, preschool education allows the application of the integrative
approach, a model for integrated thematic instruction having been created and described
by Susan Kovalik (1993). The term integration expresses “the mutual penetration, link-
ing of the content of school subjects created from real sciences into a new, tighter and
functional educational content. This integrated educational content pursues the objectives
of all these subjects” (Rakousova 2008: 15). Podrouzek characterizes integrated learning
as a “a combination of the curriculum of the individual school subjects or cognitively
close educational areas into a single unit, with an emphasis on complexity and globalism
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of cognition, where a series of interdisciplinary relations is applied” (Podrouzek 2002:
11). In relation to integration, Valenta (2003: 23) talks about “the deliberate creation of
mutual relations between the individually acquired pieces of knowledge and the conscious
creation of interdisciplinary relations. In problem solving, the pieces of knowledge from
different subjects and one s own experience are used; mental structures are created within
education as a whole”. As quoted by V. Spousta (1997: 15, 16), “the borders are merged
— traditional spheres and science disciplines are mutually mingled. ... The interdisciplin-
ary approach is applied everywhere where there is a complicated problem whose solution
crosses the borders of one field, where there is a need of interrelation between the science
disciplines being studied, or answers for a whole complex of questions needs to be found .

Within integrated education, the emphasis is placed on the experiential orientation of
instruction in relation to thinking stimulation and problem solving, as well as the child’s
activity, which corresponds to the principles of preschool education. Integrated units are
often based on a topic which should be attractive and interesting for children and, above
all, the units should allow them to look at the issues from different perspectives. The
activities should be spontaneous as well as guided and they should be interconnected
and balanced. A teacher should think through the content of the activities so that they are
appropriate to the age and abilities of individual children, which is also expressed in one
of the curriculum documents — “a teacher accepts the developmental particularities of
preschool children, enables the development and education of each individual child within
the scope of his or her individual needs...” (RVP PV 2004: 6).

We can give examples of creative activities which may contribute to the formation of
the above mentioned competencies. As we have already mentioned, art activities offer
specific means to implement generally formulated goals. How a teacher treats the pos-
sibility to create opportunities of learning for children is, however, within his judgement.
Art activities offer ways of leading to these outputs. To develop learning competencies in
children, we allow them, within art activities, to watch the world around them, its beauty
and diversity. To study the different forms of art expression, to find art tools and their art
outcomes, and to do experiments with them. As a part of these art activities, too, we should
encourage children to notice links, e.g. how the choice of a tool, material and other expres-
sive tools influences the emerging art form, etc. Additionally, children should always apply
their own experience in topic interpretation, area composition or the choice of art tools.
For, in order for children to have elementary knowledge of the world (people, culture and
technique) and its diversity, we must guide them towards a focused observation of natural
as well as chosen artistic forms, offering them knowledge about the wide variety of art
materials, processes, instruments etc. and the possibility of becoming acquainted with art.

Children should also have the chance to formulate questions and answers about the
art assignment process through creation and what art experimentation will bring them.
They can watch for example how a colour works on a dry or wet surface, what happens
if they add a white or a black colour. We should also motivate them so that they want to
understand why a certain situation happened in the process of creation, as art creation is
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often followed by unexpected situations and we expect that children will want to try to
overcome them, for example when they have to deal with an art “accident™.

As well as the above, creation often demands and develops the ability to concentrate
on an art assignment solution. The various ways of how to realize art ideas and their own
experience should also enable children to purposefully remember new terms, or art pro-
cedures, the children being able to communicate with us through artwork, informing us
about important content, which they often enrich by their own comments. The teacher,
in the meantime, should listen to them and teach them to evaluate their progress, as it is
very important for children to realize their progress. This might be, for instance, that they
have overcome their fear of creation or learned a new art procedure. It is also important
that they value the results of others, such as unique artistic inventions and realized ideas,
as these can be a source of knowledge and a feeling for art. If children create with enthu-
siasm, they are also motivated to learn, and so this is why, for children, artwork should be
connected with pleasant feelings accompanied by expressions of happiness and enthusi-
asm. Linked to this, if an activity is adequate to the children’s disposition, they concentrate
longer without feeling tiredness or pain because of difficult work with an instrument or the
manipulation of heavy art materials.

In addition to this, preschool children should have enough opportunities to solve prob-
lems, while another competence is connected to active interest to cope with a problem — as
avoiding solutions does not lead to the goal. In connection with this, artwork brings many
problem situations as well as opportunities to solve them. To “correct” a child’s work,
which they are not satisfied with because there was an accident, or to finish a child’s work
because she/he does not want to think about how to continue, is not the right way to lead to
creative thinking. It is important to use every immediate experience by using the trial-and-
error method, to appreciate the spontaneous invention of new solutions to the art problem
and to find new ways and possibilities. The children’s independence needs to be supported
so that they will not continuously ask if they can do it “this way”. They will come up with
their own — for them, original — ideas, but with our support only, nothing more.

As well as this, children should use their previous experience when they create sponta-
neously or are motivated by a teacher to represent a topic which is interesting and motivat-
ing for them, realizing it individually or cooperating in a group. In this case their imagina-
tion can be directed to create a unique drawing, which mirrors their individual experience
and fantasy, through which children reveal their fictional world. Artwork then offers ways
to support and develop communicative competences. Children, especially, like to express
their ideas, for instance, their own understanding of a topic, expression through art, etc.
If we explain to the child certain procedures or define an assignment, we assume that the
child will understand what is said and verbally respond, not only to the sense datum but
to the artwork as well. In addition to this, during teamwork we support children to have
a reasonable dialogue with the rest of the group, while they are trying to find a solution to
an art assignment, for example, or when they need to share an art experience. The children
being able to express themselves in different ways — orally, musically, through drama as
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well as artistically, because children communicate not only by using words and gestures,
but also pictures. Overall, it depends on the teacher if the child communicates without be-
ing shy and understands the advantages of being communicative, welcoming activity and
taking the initiative. Because it is only then that the children will not be afraid of coming
out with an original art solution and its commentary.

Learning competence also leads to the ability to use means of information and commu-
nication, as children not only get new knowledge using the media but also see the quality
of art books, encyclopedias, computer presentations and games, as well as audiovisual
programmes, in addition to learning about the work of illustrators. As a part of acquiring
the skills which come before reading and writing, they can also do art experiments with
dots, lines, and space connected to graphomotoric exercises and concrete letter shapes.
While, if we aim at social and personal competences, for instance, we support children to
decide independently, e.g. when and how to solve an art assignment. The teacher should
not have negative feelings or be offended, therefore, if children have their own opinion
and ideas and if they choose their own tools, task solutions, forms of evaluation or inter-
pretation of realizations through art. At the same time, we should also lead children to
become responsible for their actions and the consequences they have, such as destroying
the teamwork in progress, or making a mess around them on purpose. And, with regard to
this especially, solving an art assignment together, learning and applying art tools and art
procedures is a way that sensitivity and tolerance towards others are expressed. Something
which can also be used to help others; for example, if another child is confused and needs
assistance with physically difficult work.

Generally, too, it is necessary to develop empathy in preschool education so that chil-
dren can distinguish inappropriate behaviour, understand injustice, hurting others, aggres-
sion and indifference. As a part of working on art, therefore, we direct children not to
destroy the work of others, nor to mess up any products of art without the creator’s agree-
ment. In addition to this, children must not be mocked or humiliated for their products, as
a child can win recognition while defending his/her art ideas but also submitting if there
are some better ideas on which most of the group members agree. Through group activi-
ties then, we can lead children to agree and cooperate, respect others, negotiate, accept
and affect a compromise, and not to give up in the presence of an artwork assignment.
Teamwork does not start automatically, of course. For example, if we give children one
common format of paper and we assume that teamwork will occur, children will often
only mark one area of the paper and do their part individually. There is a need, therefore,
to motivate children to do teamwork, choosing not only the topic but also the art tools
which support that aim.

If children create spontaneously we can also often “read” their art expression, seeing
pro-social behaviour and human relationship models. In this way, children can be led to
have respect and tolerance, an understanding that people are different; which means that
they have different life experience, and because of this, art ideas. Teachers then, need to
support child diversity and art ideas. Additionally, individuality is connected with another
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competence, action and the public. Therefore, we should motivate children so that they feel
a need to create, organize and lead their art work. Artwork, in this situation, being an oppor-
tunity to allow the exceptional qualities and strong points of the child to come to the fore.

It is not possible to assume that a given set of skills, knowledge, but also values and
attitudes will be acquired by all children at the same level. Pre-school education, therefore,
should come out of the authentic experience of the children, which should be the children
art work as its starting point because “experience is what everybody consciously or uncon-
sciously remembers from a situation, can later recover and behave fo accordingly, or can
express in different ways.” (Slavik 2007: 168). Pre-school education, therefore, prefers
situational learning based on creating and using the immediate situation.

Research methodology

Aims of the research

In 2013, action research was conducted, involving 53 kindergarten teachers. The aim of
the study was to map out the role of art activities in the practice of kindergartens and to
explore specific opportunities to learn through artistic creation. We were looking for an-
swers to the following research questions: How are creative activities used in practice in
individual kindergartens? How do the art activities support the child’s self-realization?

The course of the pilot study

The pilot study took place in the kindergartens where the teachers work. The task of the
teachers was to conduct participant observation and to record, in the form of field notes
and photographs, two activities which were identified as art activities by their colleagues.

The data gained was analysed by the open coding system; further interpretation was
carried out by the “showdown™ technique (cf. Svaticek, Sed’ova 2007: 211-226). The
following categories emerged from the open coding: diversity of goals of art activities;
conventional opportunities to create; results of creative activity; barriers to the creative
concept of art activities.

The realization of various goals of art activities is in compliance with the Framework
of the Educational Programme for Preschool Education, however, within the observed
activities, mainly technical skills (how to hold a tool, how to trace, cut, stick properly, etc.)
were emphasized. Outcomes in the form of a series of similar works, coloured templates
and imitations of given patterns did not encourage creative solutions to the tasks offered.
Hence mechanical activities predominated, using numerous templates, working according
to the teacher’s precise instructions, the parents’ or school management’s requirements
(they want “nice” works to be used for the decoration of the interior, to be used as gifts
for various occasions, etc.). The activities offered children opportunities for individual
creation and also group cooperation, while the work took place in a pleasant atmosphere
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and the children were interested in their work. In most cases, the activities took place in
the interior of the kindergarten, the application of planar artistic means prevailed.
Barriers to creative activities were associated with the strict organisational demands,
and therefore they had to be constrained or adapted to the conditions. Consequently, they
could not be implemented because of the structure of the daily programme, lack of time
and opportunity, and so on. We can state, therefore, that the described activities often cor-
responded to the persisting sociocentric objectives of the education taking place and that
they did not create opportunities for the subjective artistic expression of the children.

The aim of the action research

The action research was conducted during the fall semester of 2013. Its initial impulse
was based on the data gained within the pilot study. We agree with V. Svec (1999: 15) who
believes that a “teacher cannot change his pedagogical activity only by studying literature,
but he must do it, above all, by exploring this activity”. The aim was to investigate the
possibilities of non-traditional creative work as an opportunity for education and self-
fulfilment of children in kindergartens.

Action research procedure

Teachers in selected kindergartens led art activities which responded primarily to the iden-
tified barriers of the creative concept of art activities. Opportunities to create and educate
took place outside the institution and only the material, which was readily available, was
used. The activities supported the independence of children, the active search for solu-
tions to artistic problems and further learning through experiential activity. The teachers
encouraged children to implement art experimentation, and they monitored the process
and took photographs. Subsequently, they reflected on the most important situations. The
experiments took place in accessible environments which were close to the different kin-
dergartens and provided enough stimuli and raw materials for educational activities. They
included, for example, the school garden, a park, or the countryside in the surroundings of
the village. The only material, which was ensured in cooperation with the parents of the
children, was a large piece of cloth (e.g. cotton or linen canvas from unused bedding, bed
sheets, etc.) which allowed group implementation of the task. The children, therefore, had
at their disposal a surface to paint on not usually associated with the activity, and upon
which they could register the exploration of a non-traditional means of painting based
on the study of nature and deliberate discovery of the world, realized not only visually,
but also through the other senses. In doing so, the children were encouraged to observe,
search, touch, smell and also to listen. They also had an opportunity to think and mainly to
try which products of nature can leave traces of colour. Importantly, the task could not, in
any way, be considered a devastation of nature in the sense of breaking branches, uproot-
ing plants and perennial herbs, etc. Additionally, the activity made use of concrete stimuli
for exploring nature and for applying the acquired knowledge. The fundamental situa-
tions of the pedagogical experiment being described by the teachers, while the children’s
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reactions were recorded and also other participants in the experiments, who watched the
course or commented on the works created, discussed the purpose of the activity.

A joint discussion of all 53 teachers, who implemented the above described interven-
tion, followed (December 2013). The individual activities were confronted, the strongest
moments, children’s responses, educational gains but also the reactions of other colleagues
and parents on the implemented activity, were described. Comments and opinions of
teachers were recorded in writing in the form of notes. The gained data was then analysed
again through open coding and the technique of “showdown™. It thus met the character-
istics for action research and was, therefore, qualitative, practical, participatory, reflexive
and concerned with social change (cf. Mason, Fulkova 2007).

Research results

The following categories resulted from the open coding: experience from creation, cre-
ativity, uniqueness of creation, development of children’s knowledge, new experience. This
unusual activity was a motivating tool for children to explore the possibilities of painting
with natural materials. Unique large-format colour compositions were created as a result
of group work. We can also state that the resulting pieces of work became a constant re-
minder of the special moments experienced by each group, as evidenced by the following
reflections of teachers who led the intervention:

“On the way we collected various materials from nature (elder berries, blackthorn,
rosehip, blossoms and leaves of pelargoniums, tagetes, camomile ... ) which attracted our
attention by their colours. On stone tiles we put a piece of fabric (size 110x85 cm) and
emptied everything onto it. The children loved the possibility of trying what prints all the
blossoms and berries left. They spent more than 30 minutes over the fabric and reminding
us of what they saw on the way. Thanks to the pebbles, in the tales, the frontage technique
was also seen.” (M.V.)

“We put materials from nature on the fabric-blackthorn, elder, black currant and the
children stepped on it. Then we turned the fabric upside down and the children “cleaned”
their shoes on the fabric, so the colour of grass appeared between the coloured areas.
Another turn upside down and children filled the empty space with dandelions and fading
gladiolas which they found in the autumn garden.” (H.M.)

“Children picked materials from nature which they thought they would be drawing
with while walking out in the country. They continued picking in the afternoon with their
parents. The next day they experimented. In the school garden on the grass they spread out
the fabric and tried what traces each material left. The blossoms of tagetes, pergolas and
surfinias coloured best. Prints of sliced red beet were also very interesting. On the other
hand, the berries of various bushes were a disappointment. The whole work was finished
by grass and leave drawings. We had many berries left. But should we throw them away?
We felt sorry about doing that. So we put half of them on another fabric and put the second
fabric over it. The first shy steps followed. The children loved it very much, how the colour



70 Hana Stadlerova

came through the fabric and how, under their feet, an interesting picture appeared. The
activity was finished by smashing all the berries accompanied by happy expressions on
the children’s faces. ”(B.H.)

“The motivation for the artwork was a fairy-tale about a little mouse that was running
in a garden looking for something to eat. This way it learnt about the plants which grew in
the garden: flowers, berries and herbs. First the children drew mice together on paths (for
drawing you can paint using wet tempera, Indian ink, red chalk, charcoal but also mud
painted by a thick brush). The created fields were coloured by blossoms, berries and other
natural materials that left an imprint. We were all surprised what colours are offered by
nature. This activity also brought a nice smell to our classroom.” (1.G.)

“The children were enthusiastic about the new materials for being creative. They were
slightly impatient when they found out that, for example, rosehip does not make any co-
lour. So they brought colours and soaked materials from nature in it and then they rolled
it over the fabric, creating prints and so on, to mark their traces.” (D.A.)

“One Monday we visited a planetarium where a fairy-tale “About the Sun and its
friends” was shown. On the way back to the kindergarten we collected various natural
materials, such as elder berries, blackthorn, grass, leaves but also the blossoms of mumps,
tagetes, etc. In the afternoon we spread our fabric on the floor and had a discussion about
drawing. “Planets, of course’ shouted one boy and he led the whole work. In the middle of
the fabric he drew a sun and with the rest of the children, other planets. Some children were
at first a little afraid of getting dirty, so finally we covered the printed parts with natural ma-
terial, put plastic bags on our feet and stepped on everything. Everybody loved it.” (M.H.)

For the children it was a great experience because they found out that they could use
other parts of their bodies to paint with — for example if we cover the area with foil, they
can sit on it, walk on it, dance, jump, ... accompanied by music, thythm or melody, they
can react to speed or volume, and so on. It showed that inventiveness in art motivates chil-
dren to create, as well as cooperation and thinking about the surrounding world. The cre-
ative activities also brought children other “gains“. Many of these situations also showed
the independence and flexibility of the children when they dealt with the immediate situa-
tion. For example, when they did not want to get their hands dirty, they tried to find what
instruments would help them — such as stones for smashing berries and painting with other
materials. The children, therefore, had an opportunity to find out about new solutions or
alternatives to common procedures, to use their own imagination and fantasy in creation
and interpretation of the work, to enjoy their new discoveries and feelings of work, to
realize the value of non-traditional work, as well as showing their willingness to work in
the natural world and to realize pleasant and unpleasant feelings connected to work. It is
also enjoyable that painting with natural materials also initiated the children into trying to
experience it again at home. And then this unusual activity not only awakened the parents’
interest, but also the interest of colleagues who wanted to learn more about the activities.
Therefore, it offered an opportunity for explanation and argumentation, i.e. the defence of
art activities in preschool education.



An integration of art education into preschool instruction 71

In addition to this, the research results revealed the conservatism of some teachers
(colleagues), who refused to become involved in such unconventional work. Their ap-
proach to teaching is conservative, however, and they underestimate the positive influenc-
es of artwork on the development of the personality of the child. Some of the comments
were also negative, perceiving the activity as “anti-ecological” and non-pedagogical. Even
here, however, there is a reason for discussion and mainly for the defence of a complex
opportunity for learning. With regard to this, brainstorming took place among the partici-
pants of the research on how to deal with the issues that arose. And so, consequently, the
suggested procedures were analyzed in terms of the educational goals offered and a pre-
school education resources point of view. There were also arguments on how to defend
the positive outcomes of the described activities being sought. There were, for instance,
suggestions on how to gradually develop the children’s knowledge further. For example,
to watch plants from autumn to winter, and based on their own experience, tell the children
that some plants are annual and therefore they “die”, so it is not devastating when we use
them in our work. The same with berries and leaves that are shed before winter and then
go through organic processing to become humus. In this way, ecological thinking as well
as other knowledge of the child is not developed only with commands and restrictions, but
by adopting generalized knowledge, therefore allowing for a pre-school education that is
based mostly on the experience of the children.

Conclusion

The research identified a need to emphasize the creative thinking of kindergarten teachers,
not only in the area of preparation of learning opportunities, but primarily in its course
when it is necessary to flexibly respond to each situation. Teachers should not underesti-
mate children’s abilities, they should not impose their own ideas and their opinions which
they regard invariable. Additionally, teachers should create more opportunities for the
self-development, activity and creativity of children through art activities. The experiment
demonstrated not only the real possibilities and the importance of creative activities, but
also confirmed that children are able to work independently and creatively, if they are
given the opportunity to do so. The implemented experiment proved not only the pos-
sibilities and importance of creative activities but also showed the opportunities available
to build holistic children’s knowledge in pre-school education. Let us, therefore, ofter
unusual and playful education to children as M. Svobodova says, “let’s strengthen the
field of unexpected experience and little adventures that will be transformed from chil-
dren’s minds through their hands to an artwork. We will be surprised by unusual harmony,
remarkable colours, subject organization and the feelings expressed. Only in this way can
monotonous creation and banal expressions be stopped. Created almost always stereo-
typically without any great excitement from the children ... 7 (1998: 86). With regard to
this also, it is important to present examples of good practice which use the possibilities
of creative activities and to advocate their contribution within the context of the contem-
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porary goals for preschool education. As only in this way, will we offer more knowledge
and experience-based arguments for changes in the thinking of teachers, parents and other
stakeholders involved in preschool education. Thinking which often limits the consistent
implementation of a personal model of preschool education in everyday practice.
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Summary

The paper concentrates on knowledge from the perspective of constructivism. We review several
concepts (Dewey, Gordon, Bruner and others), with an emphasis on those for whom understanding
knowledge is crucial and who focus their attention not so much on the external manifestations of stu-
dent activity but on their mental significance and the processes involved. The discussion presented
in the paper is of a theoretical nature, while the analysis of knowledge is not conducted from the
psychological (individualized) perspective, but exposes the social consequences of education. Thus,
the analysis does not deal with the mind as such, but what the school system does with students’
minds and what consequences this may have. As a result of the analysis undertaken the paper is in
two parts. The first part reflects the approach of teachers to knowledge when pragmatic construc-
tivism is the point of reference. The second presents knowledge from the learner’s perspective, as
a participant in the educational process. Finally, the conclusions list the social consequences of
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Understanding (school) knowledge is not unequivocal. It depends on the paradigm ad-
opted as the basis for discussion.

The positivist conception of knowledge translates into a model of expository edu-
cation, the perception of the teacher as the guide and instructor, and the student as the
reproducer and passive executor of imposed school requirements. Knowledge is of a cu-
mulative type, and its quality is measured with the amount of information memorized by
students and the standards it meets.

The anti-positivist concept of knowledge is expressed in the/an authentic and absorb-
ing activity of students. Education solutions aim at students seeking answers to questions
arising from the personal needs and social expectations of individuals. They are cultur-
ally appropriate, and allow students to face doubts and understand themselves, their own
experiences and needs, and the surrounding world. Knowledge is a dynamic, subjective
structure in the formation of which each student has his personal share. Moreover, the role
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of the teacher is changing from being depositor and knowledge transmitter to reflective
practitioner.

The paper concentrates on knowledge read in the constructivism context. We review
several concepts (Dewey, Gordon, Bruner and others), with an emphasis on those for
whom understanding knowledge is crucial and who focus their attention, not so much on
the external manifestations of student activity, as on their mental significance and process.
The discussion presented in the paper is of a theoretical nature. The analysis of knowledge
is not conducted from the psychological (individualized) perspective, but exposes the so-
cial consequences of education. Thus, the analysis does not deal with the mind as such,
but with what the school system does with students’ minds and what consequences it may
bring. This imposes the two-part structure of the paper. The first part reflects teachers’ ap-
proach to knowledge when pragmatic constructivism is the point of reference. The second
part presents knowledge from the learner’s perspective as a participant in the educational
process. Finally, the conclusions list social consequences of education derived from the
specific (positivist/anti-positivist) concept of knowledge.

Pragmatic constructivism

While it is gratifying that constructivist principles have been well documented in edu-
cational literature (Piaget, Wygotski, Bruner), the paradigm has arguably been far less
evident in educational practice. A “fragmented” (Gordon 2009: 40) literature of relatively
abstract ideas may be partly accountable for this situation, as consequently, may misinter-
pretations of how constructivist principles might be made manifest in classrooms. With
a view to addressing this situation and to countering the perception of the constructivist
discourse as “a kind of anything goes™ approach, Gordon (2009) proposes a “pragmatic
constructivism” that is prescriptive as much as descriptive in that “it speaks directly to the
practical concerns of educators” (Gordon 2009: 40—41).

Contrary to popular misconceptions such as that ‘constructivist® teachers need not have
expertise in any body of knowledge, nor engage in formal teaching, as learning should be
wholly student directed, Gordon (2009: 48) proposes that effective constructivist practice
comprises a balance of teacher- and student-directed learning. While teacher and student
are therefore seen as co-creators of knowledge, in acknowledgment of Dewey’s ([1902]
1956:18-19) stance on the superiority of “adult knowledge”, the teacher’s prior knowl-
edge and experience will still have ultimate authority. Appropriate methodologies will
include problem-based learning, dialogues with peers and between student and teacher to
encourage sense-making of subject matter, together with exposure to multiple sources of
information. With a view to providing for genuine understanding, the teacher will incorpo-
rate careful questioning and opportunities for students to demonstrate their new learning
in diverse ways, with particular emphasis on performance-based assessment (Windschitl
1999: 752; Gordon 2009: 54). The teacher will also employ direct instruction, and will
most helpfully do so on a ‘just-in-time’ basis (Hmelo-Silver 2004), as the need for such
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instruction becomes apparent. Thus, education becomes a shared teacher-student process
of inquiry, interpretation and knowledge creation (Freire 1970, 1994).

Teacher as learner

This proposed re-framing of the teacher’s role to encompass that of ‘learner’ adds a much-
needed dimension to the traditional concept of ‘teacher’. It is inevitable that classroom
practitioners develop much knowledge about teaching in the course of practice. Indeed,
it is fair to suggest that to a considerable extent, “teaching is situated in instructional in-
teraction ... one learns how to teach as students ‘act back’ and responses must be tailored
to their actions™ (Lampert 2005: 36). Yet, the insights on practice gleaned by teachers
in the course of that day-to-day practice are not usually accorded similar status to that
of ‘formal’, ‘theoretical’, ‘expert’-generated knowledge for practice. As this implies, re-
search and theory building are the prerogative of academic ‘experts’ with teachers serving
merely to apply this prescribed ‘knowledge’. The suggestion that teachers neither are, nor
should be involved as ‘learners’ in reflection or research on their practice, is elitist, and in
undermining the lived world of teachers and students, ultimately disempowers both (Gor-
don 2009: 42; Kincheloe 1991). It serves furthermore, to exacerbate the well-established
divide between theory and practice in education, whereby only tenuous links have been
found between beginning teachers’ propositional and procedural knowledge (Ethell and
McMeniman 2000). It is reasonable to suggest that insofar as the teacher is also a life-
long learner, he or she potentially develops knowledge about teaching both prior to, and
during appropriately reflective practice. Moreover, as Gordon (2009: 49) points out with
reference to Dewey’s (1988) pragmatist approach, genuine knowledge is neither located in
abstract theorising nor arrived at through practice alone, but is developed “by integrating
thinking and doing, by getting the mind to reflect on the act™.

Reflective practice for constructivism

Schon’s (1983, 1992) insightful thesis on the nature of professional practice is of inter-
est in this context. In line with the philosophies of John Dewey, Schon (1992: 124-125)
proposes that practitioners develop much important professional knowledge through
‘knowing-in-action’ in the course of practical experience and reflection on that experi-
ence. He explains that the world of practice does not present ‘given’ problems to be solved
through the application of externally devised theories and established techniques. Rather,
it is characterised by complex, unpredictable and often unique situations in which the
practitioner is not only challenged to solve problems, but to define their nature in the first
instance (Schon 1983). In essence, what Schon validly suggests is that on an ongoing
basis the practitioner constructs and re-constructs the reality of the practice situation. In
doing so, he or she is influenced to various extents by immediate and contextual consid-
erations, personal factors, and professional ‘knowledge’ derived from formal coursework.
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Hence in schools, teachers form and re-form constructs of their roles and responsibilities
as educators: understandings which are likely to be congruent with their views of students
and schools. The teacher’s classroom actions are rooted in these constructs. It is vitally
important therefore that these implicit constructs are brought to awareness through struc-
tured reflection (Ryan 2005). By reflecting on, or ‘researching’ practice, and by doing so
through the lens of established theoretical frameworks, powerful knowledge generated by
the teacher as a reflective practitioner, is not only ‘legitimated’, but may concomitantly
serve in the evaluation and revision of established theory (Golgbniak 1998). It is such
‘genuine knowledge’ (Dewey 1988) developed by the teacher that has the greatest po-
tential to significantly enhance future practice. In summary, “pragmatic constructivism”
requires the teacher to take an active role in the learning process by means of structured
reflection on the lived experiences of the classroom. “Thus, a pragmatic constructivist
discourse is one that is grounded in doing, that is, in good constructivist teaching practice”
(Gordon 2009: 50).

Teacher education

The adoption of such a perspective has potential not only to improve classroom teaching
and students’ learning, but also to ameliorate the theory/practice dichotomy in the context
of teacher preparation for professional practice. With reference to what she describes as
a “crisis” in teacher education, Grossman (2008: 15) concludes that we still know very
little about the aspects of teacher education that are most effective in preparing teachers
to teach well. Indeed, in the light of the constructivist discourse outlined above, it may be
argued that the pedagogy of teacher education is circumscribed, above all, by persistent
inadequacies in our understanding about the nature of the important knowledge guiding
the effective practice of teachers and about how that knowledge is formed (Ryan 2012:
37).0f interest therefore is Korthagen’s (2004) advice that teacher educators focus initially
on the provision of practical learning experiences for student teachers and the often over-
looked potential for valuable learning that can arise from these. In line with Schon (1983,
1992) he explains that this fundamental learning, in the form of instantaneous and uncon-
scious ‘gestalts’, needs to be uncovered and supported through reflection, if it is to form
conscious and appropriate ‘schemata’. As in the school classroom, a type of ‘just-in-time’
(Hmelo-Silver 2004; Cervinkova, Golebniak 2010) approach might then be employed by
the teacher educator who identifies ‘key moments’ when the student teacher ‘wishes’ to
be supported in the connection of several schemata to develop a theoretical understand-
ing. This proposed process of teacher preparation for practice is rooted in the pragmatic
constructivist paradigm. It implies a re-consideration of ‘relevant” educational theory to
embrace a “different type of teacher knowledge’ and teaching that may arise as much from
[student] teachers’ research into their own practice as from academic sources (Korthagen
2010: 420; Ryan 2012: 38).
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Towards exemplary teaching and learning

Significantly, each of the ‘exemplary’ teacher education programmes described by Dar-
ling-Hammond (2006: 152-185) is designed on such constructivist lines. As she explains,
in the course of extensive, carefully developed field experience into which is woven rel-
evant coursework, students in these programmes are facilitated in engaging in structured
reflective processes with a view to linking theory and experience/practice. It is notable
furthermore that the adoption of such a [student] teacher research/‘inquiry stance’ (Co-
chran-Smith and Lytle 1999) is also a distinctive feature of the teacher education system
in Finland (Sahlberg2011), a country which as Hargreaves (2011: xviii) points out, has
“consistently superlative performance on international tests of student achievement”. Ac-
cording to Sahlberg (2011), much of this success is attributable to a research-based teacher
education system that entails the achievement of a Master’s degree as a basic qualification
for teaching. As such, the development of skills in structured reflection, and hence formal
inquiry/research into their practice is inherent in the ‘Finnish Way’ (Sahlberg 2011). The
approach involves “systematic integration of scientific educational knowledge, didactics,
and practice to enable [future] teachers to enhance their pedagogical thinking, evidence-
based decision-making, and engagement in the professional community of educators™
(Sahlberg 2011:78).

In summary, effective constructivist practice in schools calls for a different concept
of teacher, teacher knowledge, teacher practice and consequently, teacher preparation.
As Gordon (2009: 43) emphasises, constructivist teaching is much more complex than
the traditional teacher-directed approach. In Cohen’s (1988: 255) words, teachers who
seek to employ constructive principles in practice “must work harder, concentrate more,
and embrace larger pedagogical responsibilities than if they only assigned text chapters
and seatwork™. Given their relative inexperience with class management, curriculum, and
school culture matters, beginning teachers are likely to be particularly challenged to em-
ploy a constructivist perspective in practice. The onus is on teacher educators, therefore, to
provide preparation programmes that support future teachers’ pragmatic adoption of con-
structivist principles and hence their potential to significantly enhance classroom teaching
and learning.

The child as learner

The use of the constructivist approach to knowledge leads to a change in the attitude to
students, their activity, and the learning process. It corresponds to the new paradigm of
childhood (Prout, James 1990) according to which children are social actors participating
in the process of creating and determining not only their own lives, but also the lives of the
people around them and the society in which they live. They also have their share in learn-
ing processes, based on their knowledge arising from experience. They have the causative
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power: their active attitude contributes to multiplying social resources, they have their
own voice, which allows them to express their own opinions and views.

The adoption of this point of view for considerations results in giving the student a new
status. According to G. Dahlberg, P. Moss and A. Pence (1999: 48—52) the child appears to
be a co-creator of knowledge, culture and its own identity. The child is not understood as
an object to be measured (e.g. in cognitive, social, motor spheres). No one tries to “count”
the child with, for example, test results or its rank in school achievement lists. The child
becomes the subject with a huge development potential and initiative to change. He or
she is seen unique in terms of personal experience, numerous talents and a great desire to
explore the world and discover its secrets. The child is rich in knowledge, and therefore
knowledge is not an external category to him or her, as it is a personal structure in the cre-
ation of which the child actively participates. In line with P.F. Druckers, knowledge is al-
ways someone’s, it is always placed in a person, taught and learned by the person, applied
correctly or incorrectly by the person. Knowledge does not reside in a book, database or
computer programme, because there it is only a piece of information. Its place is an active
individual taking part in its acquisition and multiplication (Drucker 1999: 151-152). This
means that the process of knowledge acquisition does not consist of its transmission from
the teacher to student, but its active co-creation.

This type of cognitive stimulation of students requires a set of teacher competencies
that are wider than a mere technical knowledge — competencies that treat experience ac-
quired in communication and dialogue, reflection and critical thinking as a priority. Ow-
ing to these competencies the knowledge of an individual is alive, and understanding the
world becomes an endless task (Kwasnica 1994: 17-19). When working with students
this task is of particular importance. As it is much easier to elicit student reflection when
the teacher attitude is reflective and is accompanied by interpretation, asking questions,
provoking thought. M. Piotrowski calls the change of this type “a dismissal of the police
officer”, when all students do not have to mindlessly repeat drills after the teacher, which
only look nice and seem to form social ties, but have causative and decision-making pow-
ers (Piotrowski 2013: 158).

Knowledge in school

The dismissal of the teacher from the position of the “police officer” is at the same time the
dismissal of students from the role of “privates”. In this way school ceases to be an institu-
tion that follows a production-military pattern, where the actions of an individual are regu-
lar and susceptible to regulation (Bauman 1995: 53—-54). Instead, it becomes a continuous
teaching organization (Drucker 1999), where learning is not about cloning personalities
(Wragg 1999) or making students a series (Foucault 1998). It is about increasing causativ-
ity, reflexivity, and knowledge sharing by those involved in teaching and learning.

The effects of the new approach to knowledge are noticeable in many areas of student
activity. In the cognitive sphere the extent of managing one’s own mental activity is in-
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creased. Learning is accompanied by grasping the sense of acquired content. The student
is “the thinking self”, knowing self (Bruner, 2006). The learner is allowed to be active,
problem-oriented, focused, selective, constructive, effect-oriented. He or she is also per-
mitted to initiate and act independently and affect their self-esteem. He or she has cogni-
tive control over their actions, which results in stronger involvement in actions the learner
undertakes, (subjectively) stronger sense of success and greater motivation. Knowledge
is not an effect of mechanical memorization, which involves enlarging information re-
sources in terms of quantity. It is subject to development, because knowledge is created by
an individual with a sense of control over their own thinking and action.

As a consequence, the child ceases to be cognitively poor or intellectually incompe-
tent, appropriated by adults and deprived of the right to decide. What is more, the child
does not have to operate under the illusion that he or she thinks, talks and knows; on the
contrary, he or she is able to generate ideas independently, find solutions, and use intel-
lectual problem-solving strategies. The knowledge of the individual becomes dynamic,
living, adequate to the requirements of the times and socio-cultural conditions; it is useful
in the lives of individuals and is characterized by high usability.

Changing perspective on knowledge also affects identity. Instead of unification individu-
als are allowed to function in the community while maintaining a subjective belief in their
own independence. It consists of a self-image (the image of self in a specific time) and the
self-concept as a personal, social and cultural characteristic. Research on the process of
identity formation shows that individuals with this type of personality have open identities
(Pervin, John 2002: 106). They operate on a high level of mental activity. They are capable
of independent thinking, moral reasoning (even children) and are characterized by resistance
to the manipulation of self-esteem. They have high self-esteem and have a desire to learn
and understand others. They can deal with a dynamic reality. They are capable of dialogue
and the exchange of meanings. They reflect on themselves. They are more likely to search
answers to questions “who am [?” and “what am [?” than individuals with a closed identity.
They are not afraid of otherness and difference, because they are aware of their occurrence.
“Others” (in ethnic, cultural, religious dimensions) do not appear to them as incomprehen-
sible, arousing fear, but interesting, intriguing and worth meeting. As R.H. Schaffer says,
in this way the knowledge of the individual about himself and knowledge of other people
multiplies (Schaffer 2006:175). With this attitude, the chance of eliminating prejudices and
social stereotypes increases and individuals become more aware of themselves, others and
the world around them in a real social, civilizational and cultural context.

Conditions for constructing knowledge in school

The learning process (in line with the interpretation applied in the text) is the process of the
construction of knowledge by the individual. It is accompanied by changes in the teacher’s
strategies and the learning strategies of the child. Table 1 is a synthetic presentation of the
changes. It shows factors promoting the construction of knowledge that are connected
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with the student and the teacher. These attributes are interrelated, since the change in the
perception of the student is accompanied by a change in the way the teacher works, just
as a change in student expectations about education is accompanied by a change in the
behaviour of the teacher.

Table 1. Conditions for constructing knowledge in school

Attributes connected with the teacher Attributes connected with the learner
Organisation of learning and teaching Cognitive activity
conditions
Use of joint commitment episodes Biographical context of activity
Reflection in action and reflection on action Interpretive, critical, designing reflection

Source: compiled by author.

The primary attribute connected with the teacher is a shift of his or her role from the
guide and knowledge transmitter to facilitator stimulating the child’s actions towards inde-
pendence and cognitive resourcefulness. The teacher then becomes the organizer of learn-
ing conditions. He/she focuses on creating educational situations in which the world does
not appear to be unequivocal and absolutely understandable, but full of doubts, unsolved
problems, and the methods of learning it are based on studying, exploring, discovering and
searching. In creating these situations, the teacher takes into account for example, chil-
dren’s curiosity instinct (Bruner 1965), drive to explore (Kielar 1989) or children’s right
to interest (Piaget 1970). In all these situations the teacher is required to have knowledge
of the child, educational regularities, various methodological solutions, as well as tacti-
cal knowledge — knowledge happening in social situations which the teacher is forced to
produce adequate to circumstances.

The attribute of knowledge construction corresponds to the activity of the student. It is
cognitive when the act of learning “is not simply information refreshing, revising or reac-
tivating, but a continuous creation of new structures from incoming information™ (Neis-
serl967: 285-286). This means that the change is developmental and the child’s activity
becomes cognitive when it has a structural dimension, and a passive perception of facts
and phenomena is replaced by their active penetration; mechanical acquisition of informa-
tion is replaced by its intensive analysis and recognition from different perspectives.

Another condition for knowledge construction in school is the use of joint commitment
episodes that is a desire to understand the perspective of the child. The teacher is interested
in the opinion of the child on a task, the child’s point of view on a problem, its way of
recognizing reality, and opinions on a topic. This is facilitated by dialogue with children,
negotiating, problem solving, and reflection provoking. It also involves considering the
child’s biographical contextuality (Klus-Stanska 2009: 480). This means recognizing and
taking into account the child’s prior knowledge (gained in the past) and accepting the
child’s current goals, aspirations and intuition. This is important because the cognitive bi-
ography of every individual is different, and the conditions for its formation affect the ef-
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fectiveness of the learning processes. Biographical contextuality shows that: 1) under the
same conditions, information flow differs and students can construct different structures of
knowledge in their minds, and 2) the same elements of knowledge developed and recorded
in different conditions (e.g. the teacher presentation versus problem solving by students)
can be recorded in various ways: with expository methods as static memory knowledge,
and with problem methods as dynamic knowledge derived from understanding.

Reflective teacher — reflective students

Another condition for knowledge construction is reflection (of both the teacher and stu-
dents) which leads to responsible and engaged learning. It is a kind of thinking, constant
consideration, investigation, a type of theoretical reasoning. It helps in their vision of their
It helps in their vision of their own work and it helps them to take initiative. It is expressed
in many ways:

a) in a multiplicity of interpretations — taking into account various arguments and

alternatives,

b) in critical judgment — an ability to predict and analyse consequences,

¢) in designing actions — starting studies, exploring, constructing solutions.
The reflection results in a type of knowledge that is completely different from knowledge
described as reproductively specialized or standardized. The knowledge derived from the
reflection of both the teacher and students can be regarded as a kind of personal knowledge
acquired, lived, derived from personal experience and action. Thus it is a fertile knowl-
edge (Necka 1995: 136). Owing to in-depth reflection, this knowledge gives a picture of
the world in its full complexity and makes it possible to solve difficult and innovatory
problems. It is not the result of duplication of what has already been discovered, and what
is already known, but the result of what is derived from inquiring, evaluating a problem,
constant analysis, and modification of existing cognitive structures, creating new cogni-
tive values. It is a critical questioning of one’s own knowledge, which provides its fresh-
ness and relevance to the requirements of the times and social expectations.

Conclusion

Our discussion leads to the conclusion that a reflection on knowledge is a reflection on edu-
cation and is connected with specific social consequences or specific spatial connotations.
Writing about the architecture of knowledge S. Dylak describes it using six essential
characteristics (Dylak 2013). In his view, knowledge is both subjective and objective, it con-
tains collective and personal components, it is sensitive to contexts, it is of hidden and exter-
nalized nature, it has a limited lifetime if it comes to its usefulness, but an unlimited lifetime
of the component information, it is functional if it is used, and informational, if it is gained.
This approach to the characteristics of knowledge makes it possible to discuss its from-to
dimensionality (Dylak 2013: 167). Following this line of thought the teacher might be:
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« an architect of knowledge, strategic designer who opens up new forms of working
and learning space, carefully listens to what the students say, learns the freshness
of seeing the world, learns the dispositions typical of childhood, remembers how
to be genuinely surprised, how to enjoy new information, how to be curious of the
result of an experiment,

or

* aholder / transmitter of knowledge, that is someone who is convinced that they are
pouring or spilling their knowledge around, blocking the cognitive motivation of
students and depriving them of the joy of creation (Dylak 2013: 170, 175).

When the teacher becomes a transmitter of knowledge, the school becomes the institution
that transmits knowledge, and the teacher is mainly a clerk veritying this knowledge among
students. This is typical of the traditional school model, which is dominated by adaptive
and selective functions, and the teaching concept is based on transmitting the canon of
settled knowledge and modelling students’ behaviour. The adoption of this way of thinking
about knowledge, however, has serious social consequences that are presented below:

1. Education derived from the positivist model of knowledge is mainly focused on
meeting standards and objectives set outside an individual with the intention of
normalising the development and growth of knowledge and competence. Individu-
alization, the growth and progress of individuals in relation to their previous pos-
sibilities, a sense of being successful, and competence growth become neglected.
The student is primarily an object of continuous diagnosing, monitoring, managing,
supervising, comparing, verifying against established standards. It is debatable,
however, what these standards are and on what grounds they were established.

2. Teachers’ thinking is dogmatic in nature (Rokeach1960) and, as D. Klus-Stanska
claims, teachers are mentally enslaved (Klus-Stanska 2005). These two character-
istics are expressed in teachers’ lack of interest in novelties and their reproduction
of unambiguous and indisputable knowledge. Therefore, the result is an exception-
al demand for ready-made solutions, methodical patterns, and guided scenarios for
repeated usage. They tell students how to work without using their own initiative,
and do not provoke cognitive activity. The report prepared under the supervision of
E. Putkiewicz shows that it is necessary to develop a support network for teachers
(especially for beginners and teachers with over twenty-five years of experience)
in order to develop their independence and originality, interpretative skills, and
creative initiative in working with children with different educational needs (Mu-
rawska, Putkiewicz, Dolata 2005).

3. Syllabus-centrism and textbook fetishization come into light in the process of
teaching and learning. Teachers treat these two sources as a major aid in transmit-
ting only the correct version of knowledge, which takes the form of unquestioned
and indisputable content designed to be acquired in the form of the syllabus. Simi-
larly, textbooks are perceived by teachers as exceptionally well-written, colourtul,
containing instructions and guidance as to what the student is to do and how, and
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what is to happen in the lesson. As a result, the students are not inspired by the
teacher to be curious and active, because everything has already been provided
out of their experience, interests and needs. This leads to the isolation of students
and teachers from real and current problems and to provincialism, manifested in
the imposition of meanings specific to a particular cultural group, and closed in the
contents of a specific syllabus or textbook.

4. Teachers’ lack of ability to modify their own behaviour, resulting from being stuck
in schemes, makes any changes merely apparent. Innovation usually hides “old”
solutions dressed only in nicer words (to support, develop, activate), more fashion-
able concepts (subjectivity, creativity, integration, activating) and more attractive
graphic solutions (interesting illustrations, rich colours, attractive fonts). Yes, there
are new educational packages available, new exercise sets, work sheets with nice
graphics, but their concept is still stuck in the methodology of expository teaching
derived from the adaptive paradigm.

5. Another dimension of resistance to innovation and an example of imitation in edu-
cation is the inertia of schools and teachers in the face of new media. As D. Klus-
Stanska points out “although schools let in modern media, such as computers and
the Internet (mobile phones are still excluded), it has not changed the essence of
its functioning™ (Klus-Staniska 2013: 6). This means that school has reconstructive
heaviness, typical of cultural practices. Although electronic media are changing
the world and people socially, emotionally, cognitively, and generations coming to
school today are more and more different from the previous ones, school does not
seem to notice it and remains a stubborn defender of “talk and chalk™. What is natu-
ral in the life of the young generation, that is new media, school treats as a threat
or necessary evil. And it is not that schools do not have computers or interactive
whiteboards. The problem is how they are used.

Taking into account the above conclusions and searching for reflections to summarise we
would like to quote the words of S. Dylak who writes “maybe it is time that the current
generation of school children was one of the last that has to struggle with the process of
transmission and acquisition of knowledge (...) maybe it is time to make a more decisive
step towards the reorganization of subjects, consolidation of existing subjects (...) and the
introduction of the new ones (... ), maybe it is time to transtform school from the knowledge
providing institution to the institution of knowledge (...)” (Dylak 2013:166). Maybe it is
time to move from meeting standards to the reflection on thinking about standards, making
education flexible and adequate to the needs of individuals and social expectations.
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Summary

The project approach as a strategy for the implementation of the idea
of an emergent curriculum

The paper presents the idea of a project method which is interpreted from the perspective of two
approaches to the curriculum. The first one defines the curriculum as a product — a plan with gen-
eral and specific educational objectives which are set up in advance. From this point of view the
curriculum is a set of documents for implementation. Another way of looking at the curriculum is
via process. In this sense, the curriculum is not a physical thing, but is interpreted as what actually
happens in an educational environment. In an emergent curriculum, instead of general and specific
objectives, teachers formulate hypotheses derived from children’s personal experiences. Along with
these hypotheses teachers formulate objectives which are flexible and correspond to the needs and
interests of their students.

The process of emergent curriculum development is described on the basis of the Italian strategy
progettazione and the project approach by L. Katz.
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W literaturze poswieconej zagadnieniom programu szkolnego mozna obecnie spotkaé
si¢ z dwoma wyraznie opozycyjnymi stanowiskami. Pierwsze, spopularyzowane przez
H. Tabe 1 R. Tylera, zaklada, ze program jest planem dzialan, czyli dokumentem
wskazujagcym strategie osiggania zalozonych celow i efektéw ksztalcenia: obejmujgc
poczatek, koniec oraz caly proces, pozwala kroczy¢ od stanu wejsciowego do efektu
finalnego. Podejscie to jest przykladem liniowej koncepcji programu, charakterystycz-
nej dla behawiorystycznej koncepcji uczenia sie¢ (Ornstein, Hunkins 1999). W praktyce
edukacyjnej program w takim ujeciu jest nierzadko produktem powstajgcym poza szkolg
i przekazanym nauczycielom jedynie do realizacji. Tworzony przez tzw. ekspertéw, za-
wiera kompilacje tego, co w ich mniemaniu dzieci powinny wiedzie¢. Zaktada sie wiec
uniwersalny charakter takiego programu oraz jego efektywno$¢, niezaleznie od tego, do
kogo jest skierowany. Tak zewnetrznie okreslony przedmiot uczenia si¢ przejawia sie
w ksigzkach, ¢wiczeniach oraz innych, tworzonych w oderwaniu od konkretnych potrzeb
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edukacyjnych, dokumentach. Program tego typu zostal nazwany przez J. Nimmo zapusz-
kowanym programem (canned curriculum)', poniewaz zadaniem nauczyciela, ktéry go
realizuje, jest wydobycie z ,programowej puszki” zawartosci wyprodukowanej przez
ekspertow 1 podanie jej uczniom do ,.przelknigcia”, bez wzgledu na jej ,.smak™ (Jones,
Nimmo 1995: 77).

Drugie stanowisko, zwigzane z refleksyjno-krytycznym nurtem pedagogiki, akcentuje
ukryty wymiar szkolnego programu. Jak podkresla B.D. Golgbniak (2004: 47) | Program
nie jest dany do realizacji, ale stanowi cos, co nieustannie »staje sie«, nabiera ksztaltu
w toku interakcji nauczyciela z uczniami, ich rodzicami, przedstawicielami spoteczno-
Sci lokalnej”. W takim ujeciu program definiowany jest szeroko, jako zajmowanie
sie doswiadczeniami ucznia,iw swojej nieliniowej formie pozwala dzialaé
elastycznie (Ornstein, Hunkins 1999: 30-31). J. Nimmo okresla go jako emergent curri-
culum — program wylaniajqcy sig, co w ksigzce napisanej wspolnie z E. Jones definiuje
szeroko, jako ideg tworzenia 1 rozwijania programu, akcentujac jego elastyczny, procesu-
alny 1 kontekstualny charakter: ,.Emergent curriculum jest nieustannym procesem zmiany,
uczciwg odpowiedzig na to, co aktualnie si¢ dzieje. Dobry nauczyciel planuje 1 pozwala,
aby sie dzialo. Jesli stawia on dziecko w centrum swojego zainteresowania, odpowiedni
plan mozna stworzy¢ dopiero po fakcie. Wazne, aby nauczyciel wzigl odpowiedzialnosé
za to, co naprawde si¢ dzieje i uniezaleznil si¢ od swoich, nawet najlepszych, intencji”
(Jones, Nimmo 1995: 12).

Przedstawione stanowiska sg zbiezne z dychotomicznym podzialem programéw na-
uczania zaproponowanym przez L. Stenhouse’a (za: Dylak 1999). Pierwsze wyrdznione
przez niego stanowisko, oparte na celach traktowanych jak podstawa tworzenia programu,
jest charakterystyczne dla technologicznego podejscia do edukacji, drugie — oparte na za-
lozeniach — postrzega edukacje jako ,,wprowadzenie w wiedze 1 w $wiat wartosci czy tez
podrézowanie po wiedzy oraz przezywanie okreslonych wartosci” (tamze: 25).

Program oparty na zatozeniach, podobnie jak koncepcja wylaniajgcego si¢ programu
(emergent curriculum), nie zaklada przygotowywania gotowego produktu, lecz oznacza
koncentracje na procesie jego tworzenia. W takim przypadku nie wyznacza sie precy-
zyjnych celow, a jedynie okresla kierunki pracy z dzieckiem, ktorych zrodlem jest samo
dziecko wraz z jego potrzebami 1 zainteresowaniami.

Mowigce o programie opartym na procesie, S. Dylak podkresla, jezeli ma on ,,.by¢ sku-
teczny, musi bra¢ pod uwagg zakladane wyniki. W przeciwnym razie edukacja bylaby jed-
nym nieustannym happeningiem” (1999: 26). Rozwijajac swojg mysl, zauwaza, ze trudno
sobie wyobrazi¢ jaki$ program opracowany wylacznie wedlug jednej z przedstawionych
powyzej koncepcji. Czesciej bowiem, jak sugeruje, bedziemy mie¢ do czynienia z pewny-
mi akcentami 1 punktami cigzkosci, niz z czystymi modelami (tamze).

Nie odmawiajgc stusznoscei stanowisku S. Dylaka, w dalszej czesei niniejszego tekstu
przestawie takg koncepcje podejscia do programu, w ktérej akcent zdecydowanie przesu-
nigty jest w strong nieliniowego, elastycznego 1 nieustannie ,,stajgcego” si¢ programu, co

1 Wiszystkich thumaczen z jezyka angielskiego na jezyk polski dokonata autorka tekstu.
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Program oparty na celach Program oparty na zalozeniach
Fundament — determinizm pedagogiczny | Fundament — indeterminizm pedagogiczny
Logika celow 1 okreslonych $rodkéw do Zlozono$¢ osoby ludzkiej 1 réznorodnosé
£ | nich prowadzacych oddzialywan na ucznia
? Istota nauczania — efekt, produkt Istota nauczania — proces
Q
% Nauczanie = Nauczanie =
%S niemierzalny,
srodek obserwowalny efekt, | dek nieobserwowalny
(bodziec) jednakowy wynik srode efekt, réznorodny
wynik
= . . , Formulowanie hipotez na podstawie
T .- | Stawianie z wyprzedzeniem celow . . . . .
o =4 i . i . diagnozy przedwiedzy dziecka 1 obserwacji
Ry E ogodlnych i szczegdtowych oraz takie . . i
23 : . . dziecigeych doswiadezen (w ramach
= - |organizowanie procesu edukacyjnego, aby | . . .
a2z . . hipotez nauczyciel stawia cele, ale sg one
g postawione cele zostaly osiaggnigte. . . .
— elastyczne i ulegajg modyfikacjom).

Model 1. Koncepceje szkolnych programéw nauczania wg L. Stenhouse’a

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: S. Dylak 1999.

jest zgodne z definicjg E. Jones 1 J. Nimmo (1999: 12): . Program to to, co dzieje si¢ w da-
nym srodowisku edukacyjnym. Nie to, co zostalo racjonalnie zaplanowane, ale to, co aktu-
alnie ma miejsce”. Wigze si¢ to z rozwazeniem zasadnosci pytania, czy w kontekscie weze-
snej edukacji takie rozwigzanie nie powinno by¢ jednak wskazane albo nawet pozadane.

Filozoficzno-psychologiczne podstawy programu

»3poséb definiowania programu »zdradza« — jak twierdzi B.D. Golgbniak (2006: 124) —
[...] calosciowy punkt widzenia na edukacje, na ktory sklada sie tzw. »metaorientacja,
czyli inacze] méwige filozoficzno-psychologiczne podstawy programu oraz poglad na
szkole 1 spoleczenstwo”. Punktem wyjscia w procesie konstruowaniu programu jest wigc
dla autorki sprecyzowanie wlasnego mys$lenia o edukacji sensu largo, ktére wymaga m.in.
postawienia szeregu pytan o osobistg filozofi¢ nauczania (Golebniak 2004: 48). W przy-
padku wezesnej edukacji pytania te powinny dotyczy¢ przede wszystkim nauczycielskich
sposobow definiowania i interpretowania dziecinstwa, poniewaz to, w jaki sposéb nauczy-
ciele myslg o dziecku, jakie sg ich przekonania na temat jego kompetencji i mechanizmoéw
rozwojowych, wyznacza podejmowane przez nich dzialania.

Przyjeta w niniejszym tekscie szeroka definicja programu jako rejestru do-
Swiadczen ucznia jest mocno zakorzeniona w wizji dziecka jako wspdltworey
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wiedzy, tozsamosci 1 kultury (Dahlberg 1 in. 2013), ktora wylania si¢ z bogatej doku-
mentacji projektéw realizowanych w placéwkach wezesnej edukacji w Reggio Emilia.
U podstaw wloskiego projektu edukacyjnego, uznawanego obecnie za jedno z najlepszych
rozwigzan edukacyjnych w zakresie wczesnej edukacji na $§wiecie, lezy, oparty na zalo-
zeniach spolecznego konstrukcjonizmu?, obraz dziecka silnego, kompetentnego, posia-
dajgcego ogromny potencjal. W takim duchu L. Malaguzzi (1994: 56) apelowal: _[...]
konieczne jest abysmy uwierzyli, ze dziecko jest bardzo inteligentne, silne 1 pigkne oraz,
Ze posiada bardzo ambitne pragnienia 1 prosby. To jest wizja dziecka, ktorej musimy sie
trzymac. Ci, ktérzy postrzegajg dziecko jako kruche, niekompletne, slabe, zbudowane ze
szkla, z takiego przekonania czerpig co$ tylko dla siebie. My nie chcemy takiego obrazu
dziecka. Zamiast zapewnia¢ dzieciom ciggla ochrong, musimy rozpoznawac ich prawa
i potencjal”.

Kompetencje dziecka, jak uwazajg nauczyciele w Reggio, od samego poczatku przeja-
wiajg si¢ w interakcjach z innymi. Dziecko jest partnerem zaréwno réwiesnikéw, jak i do-
rostych w grupowym procesie uczenia sie, jest postrzegane jako badacz: w pelni zdolny
i kompetentny w konstruowaniu wlasnej mapy znaczen. Ma w sobie potencjal, otwartosé
1 pragnienie rozwoju, jest tworcg kultury, wartosei 1 praw (Rinaldi, 2006: 83). Poniewaz
jednak edukacja nie moze skupi¢ si¢ na dziecku odizolowanym i oderwanym od rzeczywi-
stosci, w ktorej ono funkcjonuje, proces uczenia si¢ w placéwkach Reggio interpretowany
jest jako konstruowanie wiedzy przez jednostke w wyniku interakcji z innymi. L. Ma-
laguzzi nazwal filozofie Reggio Emilia edukacjg opartg na relacjach i wspéldzialaniu.
Dzieci majg bowiem zdolnos$¢ nawigzywanie relacji z innymi, bo sg od urodzenia istotami
spolecznymi i posiadajg wrodzong umiejetnos¢ komunikowania si¢ (Rinaldi 2008: 81).

Przedstawione podejscie uwzglednia, jak podaje L. Gandini (2012: 43) interakcyj-
ny 1 konstrukcjonistyczny punkt widzenia, intensywnos¢ relacji, ducha wspolpracy oraz
indywidualny 1 kolektywny wysitek w badaniu. Wysoko cenimy roznorodne konteksty,
a szczegdlng wage przywigzujemy do indywidualnej aktywnosci poznawczej, ktora odby-
wa si¢ w ramach spolecznych interakcji”.

.Konstruktywistyczne podejscie do programu akcentuje nie tylko procesualnos¢ i kul-
turowy wymiar kazdego realizowanego w praktyce nauczania, ale 1 role filtra w postaci
praktycznej wiedzy czy przekonan nauczyciela” (Golgbniak 2004: 47). Rodzaj aktywno-
Sci oferowany dzieciom w szkole jest takze wiec efektem sformulowania przez nauczy-
ciela wlasnej filozofii nauczania, ksztaltowanej miedzy innymi przez osobiste doswiad-
czenia 1 wiedze pedagogiczno-psychologiczng zdobytg na studiach. Poniewaz w orientacji
konstruktywistycznej kluczowe dla uczenia si¢ jest stawianie ucznia w nowych dla niego

2 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence (2013) uzywaja w odniesieniu do podstaw teoretycznych filozofii edu-
kacyjnej Reggio Emilia pojecia spoleczny konstrukcjonizm. W polskiej literaturze pedagogicznej pojgcie
to nie jest powszechnie uzywane, a jezeli w ogole si¢ pojawia, jest traktowane jak synonim konstrukty-
wizmu. Uwzgledniajac jednak sformutowany przez M. K. Zwierzdzynskiego (2012) postulat pojeciowej
przejrzystosei i klarownosci, oraz uznajac argumenty podane przez autora, zdecydowalam si¢ uzywac
pojecia spoleczny konstrukejonizm.
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sytuacjach problemowych, a nauczanie polega na tworzeniu okazji edukacyjnych bez
mozliwosci precyzyjnego okreslenia czgstkowych efektéw (Klus-Stanska 2006, 2010),
konsekwencjg jej wybrania przez nauczyciela staje si¢ przyjecie okreslonych strategii
konstruowania programu edukacyjnego. B.D. Golebniak (2006: 128) zwraca uwage, 7e:
dydaktyczne implikacje takiego podejscia wyrazajg sie¢ w tworzeniu warunkow do kon-
struowania wiedzy przez jednostke, a wiec do wystepowania w roli badacza, odkrywcy,
autora pytan, aktywnego interlokutora. Oznacza to nie tylko prymat strategii dydaktycz-
nych wymagajgcych wspélpracy, tzw. uczenie kolaboratywne, ale 1 spoleczny wymiar po-
dejmowanych przez uczniow dzialan, stanowigcych immanentng czes¢ projektéw, percy-
powanych jako autentyczne, wyzwalajacych ich pelne zaangazowanie™.

Interpretacja dokumentacji projektow realizowanych w przedszkolach w Reggio Emi-
lia we Wloszech® oraz obserwacja sposobow implementowania metody projektéw w szko-
le podstawowej University Primary School, dzialajacej przy University of [1linois w Urba-
na-Champaign (USA), w ktorej opieke merytoryczng sprawuje L. Katz®, pozwolily mi
uznaé, ze metoda projektoéw jest strategig dydaktyczng, ktéra bez watpienia odpowiada
przedstawionym powyzej zalozeniom. To w niej upatruje szanse na urzeczywistnienie idei
elastycznego programu opartego na zalozeniach.

Istota strategii projektowej. ,Metoda projektow”

Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem M.S. Szymanskiego (2010: 60), ze wspolczesnie
metodq projektow okresla sie nierzadko wszystko, co choéby tylko w niewielkim stopniu
odbiega od tradycyjnego ksztalcenia™. Tak si¢ tez bardzo czesto dzieje we wezesnej edu-
kacji, gdzie zajecia oparte na instrukeji nauczyciela, a jedynie tematem wykraczajace poza
standardowo realizowane osrodki tematyczne, sg mylnie nazywane ,.projektem”. W prak-
tyce osrodek tematyczny (blok tematyczny, krag tematyczny, modul®), ktéry jest zestawem
zaplanowanych przez nauczyciela lekcji 1 ma zapewni¢ realizacje tresci programowych,
odnosi si¢ do aktywnosci uczniéw skoncentrowanej wokoél tematu, ktory jest jedynie pre-
tekstem do zdobywania nowych umiejetnosci. Tak wiec to nauczyciele, a nie uczniowie,
okreslajg badz wybierajg cele i zakres zdobywanej przez uczniow wiedzy 1 umiejgtnosci.
Nauczyciel, nierzadko wystepujacy w roli instruktora, wskazuje kierunek dzieciecej ak-
tywnosci, a uczniowie nie wspétuczestniczg w planowaniu zajec 1 nie formulujg pytan, na
ktore podezas trwania projektu mialyby szanse znalezé odpowiedz. Zasadnicze réznice
pomiedzy osrodkiem tematycznym a projektem ilustruje tabela 1.

3 Filmy VHS: To Make a Portrait of Lion (Reggio Children 1987) oraz The Amusement Park for Birds
(Reggio Children 1994).

4 Obserwacja miala miejsce w pazdzierniku 2010 roku, podczas mojego miesigcznego stazu naukowego
w ramach projektu ,,Edukacja-Regiony-Regionalizacja”, realizowanego na Wydziale Nauk o Wychowa-
niu Uniwersytetu F.0dzkiego, finansowanego ze srodkdéw Europejskiego Funduszu Spotecznego.

5 Terminy te stosowane sg wymiennie w zaleznosci od pakietu edukacyjnego.
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Tabela 1. Réznice pomiedzy osrodkiem tematycznym a projektem

Osrodek tematyczny | Projekt
CELE

»  Przyjmujg forme precyzyjnie »  Przyjmujg posta¢ hipotez, poddawanych

sformulowanych efektow dla kazdej lekcji weryfikacji w trakcie realizacji projektu
» Stawiane przez nauczyciela, uwzgledniajg  |* Uwzgledniajg potrzeby 1 zainteresowania

przede wszystkim wymagania programowe uczniow

TEMAT

» Narzucany przez nauczyciela » Ustalany w toku negocjacji ze wszystkimi
»  Wynika przede wszystkim z programu uczestnikami projektu

nauczania, nierzadko jego wybor jest » Odpowiada dziecigcym zainteresowaniom

podyktowany tematem w rozkladzie
materialu

DZIECIECA AKTYWNOSC
» Przebiega wedlug $cisle okreslonego planu | Przebiega wedlug elastycznego planu,

»  Obejmuje jedno zadanie dla wszystkich rozwijanego na biezgco
uczniow e Obejmuje zréznicowane zadania
» Nie uwzglednia mozliwosci wyboru formy |  Uwzglednia mozliwos¢ wyboru formy pracy
pracy 1 sposobu rozwigzania zadania i sposobu rozwigzania problemu
CZAS TRWANIA
» 7 gbry okreslony, $rednio 1-2 tygodnie e Zalezy od tempa realizacji 1 zaangazowania

uczestnikow w projekt

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Katz, Chard 2000.

Powyzsza tabela pozwala dostrzec, ze kluczows réznicg pomiedzy osrodkiem tema-
tycznym a projektem jest zakres decyzyjnosci ucznia, jego wplywu na ksztalt i przebieg
procesu uczenia si¢. Podmiotowos¢ uczgcego si¢ jest, wedlug M.S. Szymanskiego (2010)
— obok calosciowosci, progresywistycznej roli nauczyciela oraz braku tradycyjnego oce-
niania — jedng z czterech konstytutywnych cech metody projektéw. Dzieci powinny zatem
mie¢ rzeczywisty wplyw na dobor dziatan, rodzaj organizowanych wydarzen 1 sposoby
szukania odpowiedzi na postawione przez siebie pytania. Trudno wigc mowi¢ o metodzie
projektéw, jesli nauczyciel z goéry 1 szezegdlowo planuje przebieg dzialan. Nawigzujgc
do dos$wiadczen Reggio Emilia, L. Malaguzzi podkreslal, ze ,[...] w naszych szkolach
nie ma zaplanowanego z gory programu z osrodkami tematycznymi czy planami lekcji,
tak jak chcieliby tego behawiorysci. Popchneloby to nasze szkoly w strong nauczania bez
uczenia si¢; upokorzylibysmy wtedy dzieci 1 szkole, powierzajac je formom, powielanym
schematom oraz podrecznikom™ (za: Gandini 2012: 63).

Przy tak kategorycznych zalozeniach strategia projektowa jest jedyng mozliwg strate-
gig edukacyjna®. Edukatorzy Reggio Emilia nazywajg ja wloskim terminem progettazione
1 interpretujg jako opozycje wobec koncepceji programmazione, ktérg charakteryzuje pro-

¢ W odniesieniu do metody projektdw postuguje si¢ pojeciem ,strategia”, a nie ,,metoda” ze wzgledu na
jego szerszy zakres (por. D. Klus-Stanska, M. Nowicka 2005), obejmujacy réwniez zadawanie pytania
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gram zdefiniowany z wyprzedzeniem, zakladajgcy, ze nauczyciel wymysla temat, kreuje
kontekst, planuje zadania dla dzieci, przygotowuje narzedzia i materialy oraz okresla czas
na wykonywanie zadania (Vecchi 2012). W strategii progettazione nauczyciel podaza za
dzieckiem i to ono ,,wskazuje”, jaki ksztalt przyjmie plan, a nie odwrotnie.

G. Forman i B. Fyfe (2012: 248), definiujgc zalozenia uczenia si¢ opartego na negocja-
cjach (negotiated learning ), okreslili scharakteryzowane powyzej podejscie ,,programem,
ktorego zrodlem jest dziecko 1 ktéremu nauczyciel nadaje jedynie ramy” (child-originated
and teacher framed curriculum)'. Jest on realizowany w postaci dlugo- lub krotkoter-
minowych projektow, bez wyraznej struktury 1 sztywno ustalonych procedur 1 plandéw.
Ich brak dla wielu oznacza zapewne chaos 1 brak kontroli, jednak w placowkach Reggio
Emilia, jak zaznacza 1.. Malaguzzi, nauczyciele nie polegaja na improwizacji 1 przypad-
ku. To, co nauczyciele wiedza, jest podstawg do préby zrozumienia nowego, nieznanego,
a tym, co ich wyr6znia, jest silna potrzeba poszukiwania odpowiedzi na pytania o istote
dziecigcego procesu uczenia si¢. W strategii progettazione nie ma planowania, zamiast
ktorego, co akcentuje L. Malaguzzi, nauczyciel przeprowadza rekonesans, czyli dokonuje
rozpoznania potencjalu osobowego, srodowiskowego i organizacyjnego, a w konsekwen-
¢ji poprzez dialog doprowadza do wylonienia si¢ nowych pomysléw 1 propozycji dziatan
(Gandini 2012). Realizowane projekty nie sg kwestig przypadku, a efektem przemyslanej
1 weigz poddawanej refleks;ji strategii, ktéra, jak twierdzi C. Rinaldi (2006: 206), jest ,,co-
dzienng praktyka obserwacji — interpretacji — dokumentowania”.

Warunkiem koniecznym do zaistnienia procesu nauczycielskiego rekonesansu, jest
przyjecie .specyficznego podejscia do zycia” — jak C. Rinaldi nazywa sluchanie
(2012: 235). Postawa stuchacza oznacza otwartos¢, akceptacje réznic, przy jednoczesnym
zaciekawieniu 1 gotowosci do przyjecia tego, co niepewne 1 nieznane. Daje to szans¢ na
stworzenie takiej propozycji aktywnosci, ktora odpowiada potrzebom 1 zainteresowaniom
dzieci, poniewaz sluchanie urzeczywistnia koncepcje elastycznego planowania. Punktem
wyjscia przy rozwijaniu programu zgodnie ze strategig progettazione jest zatem obserwacja
prowadzona przez ciekawego, gotowego do zadawania pytan oraz prowadzenia dokumen-
tacji nauczyciela. Ich nadrzednym celem jest poglgbienie rozumienia procesu uczenia si¢
iuczynienie go widocznym oraz czytelnym dla innych (zob. Maj 2013). Dokumentacja pe-
dagogiczna, bedgca wizualizacjg dzieciecej aktywnosci, $wiadectwem tego, co dzieci robig
1 méwig, przybiera formeg nauczycielskich narracji, zdjec, filmow, transkrypeji dziecigcych
rozmoéw 1 stanowi zywy rejestr praktyki pedagogicznej (Dahlberg 1in. 2013). Na jej podsta-
wie, dzigki dialogowi 1 wspolnej interpretacji, nauczyciele majg szansg dostrzec ogromny
potencjal dziecka 1 uchwyci¢ jego pomysly. Umozliwia to postawienie hipotez, bedacych
wynikiem namyshu i refleksji nad zaobserwowang 1 udokumentowang rzeczywistoscig.

,.dlaczego?”, oraz poszukiwanie na nie odpowiedzi. Pojecie ,,metody” w potocznym rozumieniu zawiera
tylko odpowiedz na pytanie ,jak?” (B.D. Golebniak 2006).

7 C. Rinaldi (2006) zamiast pojgciem ,,program” (curriculum) postuguje si¢ pojeciem ,,projekt”, ponie-
waz pelniej oddaje ono istote dynamicznego i weigz ewoluujgcego procesu uczenia sig, a takze w wigk-
szym zakresie uwzglednia zlozono$¢ 1 réznorodno$¢ strategii niezbednych dla jego podtrzymywania.
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Model 2. Rekonesans w metodzie projektow

Zrodlo: opracowanic wlasne

Hipotezy wyznaczajg kierunki, w ktérych projekt moze si¢ rozwingé, uwzgledniajg moz-
liwe dziecigce pytania 1 problemy oraz potencjalne wybory, jakich dzieci mogg dokonac.
Spojrzenie na edukacje z perspektywy hipotez, a nie celéw, stwarza nauczycielowi prze-
strzen do plynnych zmian 1 modyfikacji, gdyz w przeciwienstwie do celow, postawione
hipotezy sg jedynie weryfikowane, a nie realizowane. Wedlug C. Rinaldi (za: Rankin 1998:
218): ,.(...) jesli dorosli sformulujg 1000 hipotez, latwiej zaakceptowaé im fakt, ze moze
ich by¢ 1001 lub 2000. Kiedy stworzg wiele mozliwosci, wéwczas nieznane jest latwiejsze
do zaakceptowania, a sami dorosli stajg si¢ bardziej otwarci na nowe pomysty. Problem
pojawia si¢ wtedy, kiedy mamy tylko jedng hipoteze, ktéra skupia calg uwagg dorostych™.

Niezwykle wazng cechg nauczyciela, jak podkreslajg E. Jones 1 J. Nimmo (1995), jest
umiejetnos¢ zaplanowania kolejnego kroku, przy jednoczesnej gotowosci zapewnienia
tego, aby proces uczenia si¢ dzieci przebiegal naturalnie i nie byl sterowany przez nauczy-
ciela (plan and go). Na przedstawionym powyzej modelu (Mod. 1) mysl ta wyrazona zo-
stala stwierdzeniem: Niech si¢ dzieje. Jednak w trakcie dziecigeej aktywnosci nauczyciel
nie pozostaje bierny. Bacznie jg obserwuje 1 dokumentuje, zastanawiajac si¢ jednoczesnie,
w jaki sposob moze odpowiedzie¢ na to, co dzieje sie w klasie, w jaki sposéb moze za-
reagowac na propozycje 1 pomysly dzieci. Z kolei jego spostrzezenia ponownie stajg si¢
przedmiotem nauczycielskich refleksji, na podstawie ktérych planowany jest kolejny krok
dzialan. Taka postawa wymaga od nauczyciela otwartosci, poczucia sily 1 wiary we wla-
sne mozliwosci oraz gotowosci stuchania dzieci.

Bardziej ustrukturyzowang koncepcje metody projektéw, latwiejszg do wprowadzania
szczegolnie dla nauczyciela rozpoczynajacego pracg z projektami, opracowaly L. Katz
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i S. Chard (2000). Autorki postugujg sie jednak pojeciem podejscie projektowe (project
approach), a nie metoda projektow (project method), poniewaz termin ten odzwiercie-
dla zalozenie, ze projekty moga by¢ wlaczane do programu w réznorodny sposéb: mogg
stanowi¢ jego podstawe lub by¢ tylko jego czescig. Nie ma wiec jednego sposobu imple-
mentowania metody projektow (tamze: 3). Ponadto termin approach, w znaczeniu jakie
nadaty mu L. Katz 1 S. Chard, odnosi si¢ do szeroko rozumianej strategii, a nie instru-
mentalnie pojmowanej metody z zestawem technik nauczania, wykazem niezmiennych
sekwencji dzialan i listg kolejnych krokéw do podjecia. Projekt wylania si¢ w trakcie
realizacji, w wyniku negocjacji z uczniami, i w takim ujeciu project approach wpisuje
sie¢ w idee elastycznego podejscia do tworzenia programu. Strategie te autorki definiujg
jako: [...] poglebione badanie wybranego tematu o duzej wartosci poznawczej. Projekt
realizuje zazwyczaj niewielka grupa dzieci wyodrebniona z klasy, czasami cala klasa,
a czasem pojedyncze dziecko. Zasadniczg cechg projektu jest jego badawczy charakter,
przy czym dzialania badawcze ukierunkowane sg celowo tak, by znalez¢ odpowiedzi na
pytania dotyczace tematu, postawione przez dzieci lub nauczyciela lub pojawiajace pod-
czas wspélnej pracy nauczyciela z dzie¢mi” (Helm, Katz 2003: 15-16).

Aby pomoc nauczycielowi w uporzgdkowaniu dzialan w ramach projektu, L. Katz
i J.H. Helm zaproponowaly ich podzial na trzy etapy: rozpoczecie (1), realizacja (II) oraz
zakonczenie 1 podsumowanie projektu (I1I).

Etap I — Rozpoczecie projektu

podjecie decyzji  przygotowanie
—» o realizacji — siatki tematyczne;j
projektu i listy pytan

przygotowanie

. — siatki wstepnej —»
tematu projektu piel

pojawienie si¢ zajecia

wprowadzajgce

ags

Etap II — Realizacja projektu

przez nauczyciela

przygotowanie ,
powrot do

aktywnos¢ . siatki lub
przedstawienie .
—» badawcza —p L. — przygotowanie
. zdobyte] wiedzy C
ucznidw nowej siatki

i listy pytan

Etap III — Zakonczenie i podsumowanie projektu

ponowna analiza przez nauczyciela
siatki wstepne]  zaje¢ terenowych,
przygotowanej  materialéw, orga-
przez nauczyciela  nizacja spotkan
z ekspertem

zaplanowanie i przygotowanie . . . podsumowanie 1 ewaluacja
wydarzenie kulminacyjne —p

wydarzenia kulminacyjnego projektu

Model 3. Etapy realizacji projektu w edukacji

Zrédlo: JH. Helm, L. Katz (2003: 54)
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Przedstawionego podzialu nie mozna traktowa¢ jak matrycy do ,,produkowania” pro-
jektéw z dzieémi. Etapy wyznaczajg jedynie elastyczne ramy, ktore wskazujg kierunek
aktywnosci dzieci 1 nauczyciela (Helm, Beneke 2003: 12). Pomimo do$¢ precyzyjnie
okreslonej struktury dzialan, sa one nadal wynikiem rekonesansu, a nie planowania.

Metoda projektow w praktyce edukacyjnej: dzialania pozorowane

Dosé powszechne w praktyce edukacyjnej jest przygotowywanie propozycji projektow
w oparciu o przedstawiony powyzej schemat bgdz w formie szczegotowych ,,scenariuszy™
dzialan, ktére majg by¢ wzorem do nasladowania bgdz gotowym pomyslem do wdrozenia.
Nader czgsto zawierajg one nie tylko obszerny wykaz celow do realizacji czy tez rezul-
tatéw do osiagnigcia, ale takze liste dziecigcych pytan czy przyklady siatek tematycz-
nych dotyczacych aktualnego zasobu wiedzy dzieci (zapewne wirtualnych, skoro projekty
te nigdy nie zostaly zrealizowane). Nieodzownym elementem takich propozycji sg tez
przyklady mozliwych dziatan projektowych wraz z kartami pracy i innymi materialami
pomocniczymi. Tworzenie takich metodycznych ,.gotowcéw”, oderwanych od kontekstu
edukacyjnego, w ktorym majg by¢ wykorzystane, wyklucza dziecko z procesu kreowania
projektu i tym samym zaprzecza idei wylaniajgcego si¢ programu.

Przyjecie innej interpretacji metody projektow niz koncepcja programu tworzonego
w dzialaniu, prowadzi do jej deformacji, a w konsekwencji do takiej jej aplikacji, ktora
zamiast sprzyjac¢ rozwojowi potencjalu poznawczego dziecka, prowadzi do jego zuboze-
nia. Takie niebezpieczenstwo dostrzec mozna nie tylko w propozycjach projektow do re-
alizacji, ale takze w opisach projektow juz zakonczonych. Dostrzec w nich mozna to takie
zjawiska blokujgce aktywnos¢ poznawczg dziecka, jak: brak diagnozy wiedzy wyjscio-
wej dziecka lub jej pobiezny charakter, dominacje jezyka werbalnego przy jednoczesnym
marginalizowaniu innych jezykéw dziecka, czesto dla niego latwiejszych (na przyklad re-
prezentacje graficzne), infantylizacje tresci, przejawiajgcg si¢ w swobodnych asocjacjach
tematycznych czy tez przewage zadan wykonywanych zgodnie z instrukcjg nauczyciela.
Ponadto nauczyciele, dokonujgc ewaluacji zrealizowanego projektu, uzywajg jezyka stan-
dardéw 1 odpowiedzialnosci za ich realizacje (language of standards and accountability),
ktory opiera si¢ na mierzeniu osiggniecia przez dziecko z géry okreslonych wymagan.
Taka ocena pracy marginalizuje dzieciece myslenie 1 lekcewazy znaczenia, jakie dzieci
nadajg rzeczywistosci (zob. Maj 2013).

Szansg na zmiane statusu dziecka i zniesienie asymetrycznej relacji miedzy nauczy-
cielem 1 uczniem jest opisana powyzej koncepcja metody projektow osadzona w elastycz-
nym podejsciu do programu. W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie: w jakim zakresie
w polskim systemie edukacyjnym mozliwe jest przejscie od programu opartego na celach
do programu opartego na zalozeniach, czy zmiana ta jest w ogole mozliwa i jakie powinna
obra¢ kierunki?
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Mozliwa zmiana: od czego zaczg¢?

D. Ekiert-Oldroyd, nawigzujgc do wspolczesnych badan, ilustruje proces kierowania zmia-
ng, porownujgc go do przedstawienia, w ktorym zaréwno rezyser, jak 1 aktorzy ulepszajg
scenariusz w miarg jak przedstawienie rozwija si¢. Takie ujecie jest spdjne z ,,nowym
paradygmatem”, wprowadzonym przez M. Fullana, ktéry postrzega zmiane jako proces
chaotyczny o niemozliwych do przewidzenia efektach. Jej wprowadzanie wymaga zatem
elastycznosci, a na jej powodzenie ma wplyw wiele zlozonych 1 réznorodnych czynnikéw
(Ekiert-Oldroyd: 2006). Jak podkreslajg M. Fullan i M. Miles (1992), wdrazanie zmiany
nie polega na aplikacji gotowych schematow, ale jest procesem wymagajacym uczenia
sig, przesigknigtym niepewnoscig, watpliwosciami 1 trudnosciami. Nieodzownym 1 na-
turalnym jego elementem sg bledy, dzieki ktérym jestesmy zmuszeni do przelamywania
rutyny 1 szukania nowych rozwigzan. Zmiana wymaga réwniez czasu, otwartosci 1 wspol-
pracy pomiedzy wszystkimi zaangazowanymi w zmiane podmiotami.

Ponadto, na co zwraca uwage D. Ekiert-Oldroyd (2006), kazdy jest agentem zmia-
ny: ani wylgcznie eksperci, ani tylko kadra kierownicza nie sg w stanie zagwarantowacé
jej powodzenia. To od dzialan i zaangazowania pojedynczych nauczycieli zalezy sukces
w jej wprowadzaniu. Zatem ich osobista filozofia nauczania, jak zaznaczylam w pierwszej
czescel tekstu, w duzym stopniu decyduje o wyborze okreslonego podejscia do programu,
a w konsekwencji wyznacza sposob interpretacji metody projektéw. W kontekscie do-
tychezasowych rozwazan mozna przyjac, ze pierwszym krokiem przy przejsciu do ela-
stycznego planowania powinno by¢ przelamanie tradycyjnego osamotnienia nauczyciela.
Wydawa¢ by sie moglo, Ze nauczyciel pracujacy w pojedynke, jak to ma miejsce w pol-
skiej edukacji, ma w swojej pracy nieograniczong wolnos¢, jest niezalezny i samodzielny.
Trudno jednak nie zgodzié si¢ z L.. Malaguzzim, Ze ta «niezalezno$é», a w rzeczywistosci
odizolowanie nauczyciela, skutkuje oslabieniem jego potencjalu i aktywnosci, a w efek-
cie uniemozliwia osiggniecie wysokiej jakosci dziatan edukacyjnych (za: Gandini 2012).
W takiej sytuacji czesto bezpieczniejsze dla nauczycieli jest wdrazanie czyichs pomy-
stow 1 gotowych schematdw. Przyswojenie przekazywanych tresci 1 weielanie ich w zycie
zgodnie z czyim$ zamyslem daje bowiem zludng gwarancje sukcesu, podczas gdy ela-
styczne planowanie wigze sie Z czyms niepewnym 1 niedajgcym si¢ przewidzieé, a czgsto
rowniez ze strachem przed popelnieniem blgdu.

Podjecie bez wsparcia takiego wyzwania, jakim jest elastyczne planowanie, moze by¢
postrzegane przez nauczycieli jako bardzo ryzykowne. Warto to zmieni¢, korzystajac z do-
$wiadczen nauczycieli pracujgcych w przedszkolach Reggio Emilia. Jednym z ich nadrzed-
nych zadan jest uczenie si¢ poprzez poznawanie réznych punktow widzenia 1 konfronto-
wanie swoich pogladéw z innymi. Nauczyciel w procesie grupowego uczenia si¢ dokonuje
refleksji, reinterpretacji i rekonstrukeji swojego doswiadczenia. Proces budowania wiedzy
odbywa si¢ w toku codziennej pracy, poniewaz kazda sytuacja jest okazjg do dialogu z in-
nymi nauczycielami. Poza codziennym zwyczajem wymiany spostrzezen raz w tygodniu,
srednio przez 2,5 godziny, nauczyciele biorg udzial w spotkaniach calego zespolu, ktérych
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celem jest wspélne analizowanie, interpretowanie 1 rozwigzywanie rzeczywistych proble-
mow. Dzieki wykorzystaniu dokumentacji, zawierajgcej nauczycielskie narracje, transkryp-
cje dzieciecych rozmow, zdjecia czy nagrania video nauczyciele poglebiajg swoje rozu-
mienie dziecigcego procesu uczenia sie. Podejmowane przez nich dzialania nie sg zatem
aplikacjg gotowych, narzuconych zewnetrznie rozwigzan, a efektem wspolnego poszukiwa-
nia 1 zespolowego namystu nad doswiadczang codziennoscig. Bycie czescig wspdlnoty daje
nauczycielom poczucie bezpieczenstwa, a zarazem gotowos¢ przyjecia tego, co niepewne
i nieznane. Kolegialny wymiar pracy nie jest, co prawda, gwarantem zmiany podejscia do
planowania, ale z pewnoscig pierwszym krokiem do jej wprowadzenia.

Metoda projektow osadzona w koncepcji programu opartego na zalozeniach wymaga
od nauczyciela otwartosci, zaciekawienia dzieciecymi interpretacjami Swiata, wrazliwosci
na pomysly dzieci, akceptacji bledéw jako naturalnego elementu procesu uczenia si¢ oraz
otwarcia na to, co niezaplanowane. Taka odwazna postawa mozliwa jest wlasnie dzieki
dialogowi z innymi.

Swiadoma niewyczerpania w pelni tematu, jakim jest metoda projektow we wezesne;
edukacji, traktuje przedstawione przeze mnie rozwazania jedynie jako wstep dozrozumienia
w pelni idei wylaniajgcego sig programu oraz jej wykorzystania. Bez watpienia wymagajg
one uzupelnienia m.in. o takie zagadnienia jak praca w grupach, wspélpraca z rodzicami
czy ocenianie, ktore wigze jednak juz z konkretnymi rozwigzaniami metodycznymi oraz
z koniecznoscig przedstawienia konkretnych narzedzi do ich wprowadzenia. Aby unikngé
metodycznego instrumentalizmu, ktéry jak wskazuje D. Klus-Stanska jest jedng z barier
w rozwoju myslenia dziecka (Klus-Stanska 2006), za konieczne uznalam przedstawienie
metody projektéw przede wszystkim w szerszym kontekscie teoretycznym.
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The concept of teachers’ learning in the field of early education.
From the Freinet pedagogy to the training of academic teachers

Summary

According to the author, pedagogical methods coming from the Freinet concept of classroom man-
agement can be used not only among children. This kind of didactic works can be useful in organ-
izing activity among academic students as well. The author also claims that academic teachers find
that Freinet pedagogy is not only interesting intellectually, but that they are able to transform Freinet
ideas into the practices of students’ learning.

Keywords: Freinet pedagogy. academic education, active intellectual students

Celestin Freinet’s pedagogy (referred to as Freinet Pedagogy) and the terms connected
with it such as ‘expression’, ‘creative activity’, ‘intellectual and social development’,
‘subjectivity and dignity of a student’, ‘free writing’, ‘school newspaper’, ‘field investi-
gation’, ‘Freinet teachers’ do not need to be associated with early education (as happens
quite often). The essential concepts of Freinet Pedagogy may be close to any teacher’s
heart, including also academic teachers, independent of their students’ ages.

The following text is the result of my academic experience connected with teaching
students and their professional development. I have also to emphasise my long term co-
operation with the Freinet association, which has supported my pedagogical concept of
being a flexible teacher.

At this point I need to emphasise that Freinet’s concepts are understood as a certain way
of teacher’s behaviour and attitude expressing respect for a student’s character, thoughts,
and work, but most importantly taking an interest in a student’s development. It requires
taking into consideration Freinet’s indication that the relationship between the teacher and
his or her students, and mutual respect for personal dignity are crucial. That is why, accord-
ing to my beliefs, some academics find confirmation of Freinet’s pedagogical ideas in per-
sonalism. Here I may quote a theory of B. Sliwerski (2008) that personalism is not only one
of the trends in modern philosophy, but also a radical view in educational sciences, which
treats every subject in the educational process as a human being. It is connected with those
movements, trends, and theories of education which strongly support (and here we encoun-
ter Freinet’s pedagogical ideas) a person’s autonomy, his or her dignity and rationalism. Per-
sonalism in those trends is understood as an interpersonal attitude, expressed in recognition
of laws and dignity, respect for another person and the interest in his or her development.
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In academic education the meaning of Freinet’s techniques supporting creative, in-
tellectual students’ activity cannot be omitted, as it is one of the most effective ways to
support their development. I will start my dissertation with a technique known as Free
Writing, whose educational value is seen mainly in a chance for creative expression, stim-
ulation of creative thinking, possibility of free expression of thought and feeling, as well
as shaping creative language. Using this technique in school education we let ourselves be
guided by Freinet’s idea that a vast richness of a child’s thoughts, feelings, and observa-
tions is hidden in his or her natural verbal behaviour. As such it should be included in the
school process of education, and special conditions should be created which do not hin-
der, but stimulate free speech, free expression of thought, also delivered by children who
come to school with their mother tongue in the form of a restricted code (as understood by
B. Bernstein) or an ethnolect.

How can this technique support an academic teacher, especially in the Arts or Social
Sciences Faculties? It is common knowledge that recently a lot of secondary school gradu-
ates have been getting into universities with a limited ability to create written texts. It is
also true that the mass character of studies make people functioning with the restricted
code choose the Arts Faculties. It creates some major problems for thesis supervisors
(both undergraduates and graduates of the 2™ cycle of study) because in the process of
writing those works, linguistic and communicative difficulties are fully revealed. In those
situations the technique of Free Writing comes in handy. The seminar is a place of co-
operation over separate elements of students’ final theses: introductions, endings, texts
which present and interpret results of research, or conclusions. We concentrate here on
work identical to what we put into Free Writing. It can support students’ communicative
development and improve the final version of the text. It assumes equal chances of being
creative, disregarding the communicative competency of a given person. Taking part in
the process of text improvement which aims at making a given piece of work linguistically
and stylistically correct may be extremely educational. A student participating actively in
the process of “smoothing out’ the text learns not only how to express his or her thoughts
in a convincing and precise way, but also how to use properly the elements of academic
vocabulary. Working on a student’s text not only involves finding mistakes and vagueness,
but also enriching those pieces of work with different, often new, linguistic and stylistic
elements. The true value of this solution is students’ discussion over a given text and co-
operative improvement of their academic works.

Avery similar problem to that described above appears in classes and workshops at the
Faculties of Journalism, where the usage of Free Writing brings positive results. Person-
ally I use this method teaching a course in ‘Stylistics and Culture of Language’. In case of
those classes all the steps of the Free Writing process are being preserved — starting with
creation and ending with collaborative work on a selected text. However, taking into con-
sideration the specific requirements of the course, the type of text is purposefully chosen.
These are most often connected with journalistic publishing and include: an essay, article,
commentary, feature, review and others. The fact that discussion and improvement of the
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text has a collective character (although it can also take place in a group environment)
creates a chance to make invaluable interactions, good rapport with and within a group of
students. The division into students with better or worse cultural capital is fading away,
just as division into those with bigger or smaller communicative competences does.

Athought of J.S Bruner (1974) is worth quoting here. It states that as we raise the value
of cooperation between students in the process of education, the language of this interac-
tion becomes the property of the learner and the norms of style and clarity of action used
in this interaction become this learner’s norms.

In everyday practice, the university has the task of shaping the intellect and intellectual
culture of students. The intellect is the main tool to be used by a student at the university
and later in his or her pedagogical work.

The creative and active character of a human personality manifests itself and gets
shaped in the process of expression. The real assimilation of knowledge and skills takes
place when we try to create something. This is when our knowledge becomes operative.
As follows, creating ‘the attitude of an open mind’ should take into consideration an ex-
pressive form of student’s activity. Expression is always connected with the creative activ-
ity of an individual. It is not a form of simple reproduction and even not only a reflection
of the internal vision of the real world, but also interpretation and transformation.

In the study prepared in cooperation with Dr Wanda Frankiewicz (Aleksander and
Frankiewicz 2014), a lot of space is dedicated to the problem of speech and thought devel-
opment, to the issue of creative personalities of students studying Modern Languages, as
well as to the methods of work stimulating the development of the communicative abilities
of future graduates, based on the expression and creativity of students. In our study we
suggested considering Freinet Pedagogy as a rich source of inspiration, which can play
an important role in rebuilding and enriching forms of work organization while learning
a foreign language at Polish universities. The theory was exemplified by selected solu-
tions carried out at one of the universities. They were derived from the concept of ‘shap-
ing creative personality, developing the intellect and intellectual culture of students while
undergoing linguistic education’. Basic categories were: students’ expression (literary and
current affairs) as well as ‘diving into culture’.

Here, I will focus on presenting experiences connected with respecting Freinet’s ideas
while working with students of Pedagogy. In the process of everyday work at the uni-
versity it was hard not to notice that students, irrelevant of their age and type of studies,
reacted badly to the authoritarian attitudes of lecturers, a threatening atmosphere (which
is sometimes considered as motivating for better work), boredom and lack of chances
for activity resulting mainly from traditional forms of work. Certainly it is not our goal
to undermine the importance of active listening to lectures, participating in seminars, or
studying literature. However, we are saddened by the practice of studying based on pas-
sive participation in lectures which results in the mechanical process of taking down notes
that serve memorizing, and of participating in classes during which previously read texts
are being reconstructed. At the same time, students, who are low in the academic pecking
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order, are sometimes refused the right to make their own interpretation of the text. Results
of this kind of education (universally criticized) are not difficult to predict. They include:
the lack of the ability to think creatively, encyclopedic — impractical — knowledge, and fear
of novel solutions that go beyond the traditional.

Being directed by the pedagogical message of C. Freinet it needs to be assumed that
every academic teacher should feel responsible, not only for the level of factual knowledge
and vocational skills of his students, but also for their intellectual development. Individual
efforts aimed at changing the situation described above need to be directed at liberating
the audience from fears and tensions connected with the attitude of academic teachers or
fellow students, mainly autocracy, criticizing, and grading. This is one of essential solu-
tions supporting creativity and development. Students fairly easily get accustomed to the
fact that they can pass judgments and need to listen to their colleagues. They individually
choose their circles of interest, which are connected with their field of study, select the
problem they want to describe, and make a presentation to their colleagues. They often
work in small groups to accomplish a given task. They also learn how to cooperate shar-
ing particular tasks according to their abilities (gathering material, creating texts, planning
the layout etc.)

The creations of active intellectual students may be put into three different areas. The
first one is a non-compulsory subject: ‘Freinet Pedagogy’ which presents all of Freinet’s
techniques. The main goal is not to gather information about this French pedagogue from
lectures and monographs. Students’ activities result in the creation of worksheets for Field
Investigations (allowing students or children to work independently), Self-Correcting
Files (for children or students) and a newspaper containing the results of the students’
self-expression, divided into categories: Current Affairs, Poetry, and Rhetoric. I need to
stress at this point that articles published in this newspaper are created by students for
their colleagues, not for children and at a child’s level, as is often practised. As a result,
the discussion that follows the process of correcting and editing chosen texts is incredibly
stormy, but also interesting. In case of doubts, students often make use of dictionaries,
poetic textbooks ete.

Following the first is the second area which allows incorporation of Freinet’s ‘peda-
gogical truths’ into academic work. These are all non-compulsory subjects chosen by stu-
dents of Pedagogy who end by receiving a credit for a written assignment. The preparation
of this dissertation starts with the selection of a particular problem which will create the
basis for the study. The choice is made by the students themselves, and they also formulate
the topic and choose the method of work, which is free. Depending on the problem, Field
Investigations or various forms of expression (mainly verbal and artistic) create the basis
for the study. In the case of the former, a schedule of work and specific tasks are designed
by students themselves. A teacher — according to C. Freinet — plays only a supportive and
cooperative role. This role is limited to the facilitation of contact with different institu-
tions, schools or people important for a given topic, making suggestions about crucial
literature, and supporting the process of selection and verification of the material collected
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for the study. Before editing the final version of the study, a working version is shared and
presented to the group. Any doubts which may arise will necessitate making corrections
or supplementing texts with additional explanations. Pieces of work based on expression
include: essays, stories, autobiographies (concentrating on the pedagogical analysis of
individual education paths), letters (to the principal of the school after some visits to his
institution), works of art including models, posters, and boards.

Group studies based on Field Investigation reveal some important information. During
the research, a so-called Working Library was created which contained brochures with
information about private schools in Gdansk, Sopot, and Gdynia area, monographs on
selected schools and preschools working with alternative pedagogies, studies (beautifully
illustrated) containing different ideas about Modern Education and its creators. A separate
place was restricted for works in sociolinguistics e.g. dealing with the language of differ-
ent teenage subcultures, barriers in the process of communication, and others.

Listed studies, books and brochures create an invaluable source of knowledge for stu-
dents (especially extramural and post-graduate ones). They play an important role owing
to a universally known problem with getting access to academic literature. Some materi-
als were made available to parents searching for non-commercial information on private
schools. This clearly visible usefulness of selected studies gives a lot of satisfaction to the
authors and motivates further generations of students. Yet again we can confirm one of
Freinet’s ideas that factors motivating students to creative activity are the ability to choose
their work freely and the awareness of usefulness of its results for others. It needs to be
stressed that the results presented above were obtained owing to the authentic engagement
of the students in their work.

The situation is different in the third area of actions of the academic teacher who wants
to support the creativity and intellectual activity of his or her students. I am thinking here
about classes on different aspects of Pedagogy taught at teaching departments of various
faculties. Those subjects, although compulsory, are not treated as the important ones. This
is why all the initiatives going beyond the schedule and time limits, unlike the traditional
understanding of the studying process — need to be negotiated. However, whenever stu-
dents discover presented solutions and accept the idea of active studying, the results of
their work may surpass every expectation.

I will illustrate this with an example of a course in Pedagogy I taught at one of the
teaching departments at Gdansk University. We started the course with an agreement that
instead of traditional classes we would make a textbook entitled ‘The Book of Pedagogy’.
It was decided that it would be divided into three parts: ‘Psychological and Social Aspects
of Education’, ‘Problems of Modern Teenagers’ and ‘ Alternatives in Education’. The next
step was to separate the parts into chapters, in reality, problems, which were assigned
to small two — or three-man teams. The material necessary for the preparation of differ-
ent chapters was gathered in places (institutions) where education, upbringing, and reso-
cialization take place, or from experts having knowledge on a given subject (e.g. teenage
subcultures). Students visited orphanages, resocialization centers, special schools, public



106 Zdzistaw Aleksander

schools, and private schools making use of alternative teaching methods. Students were
experiencing real-life situations, but they also had a chance to document some pedagogi-
cal thoughts shared by those involved in education on a daily basis. They gathered knowl-
edge on education ‘diving into pedagogical reality” through observations, interviews (dis-
cussions) with pedagogues, students, parents, but also specialists and therapists. Using the
term from Freinet Pedagogy, they experienced Field Investigations. The sincerity of their
emotional involvement can be confirmed by the fact that a lot of students joined institu-
tions analyzed for the project, becoming volunteers and co-workers and continuing their
work after getting a credit for the course or even after graduation.

After the initial editing, the gathered material was presented during group meetings
taking place regularly at a time and space formally assigned for the classes. The reports
were often very emotional and the discussion was animated. Students did not need to be
additionally motivated e.g. by having their attendance checked. In a very natural way,
a certain psychological atmosphere was created in which it would have been considered
impolite not to come for classes (meetings) where fellow students presented collected
material and shared their thoughts.

It often occurred during those meetings that some participants, who were not students
of Pedagogy, had problems with understanding certain notions or pedagogical phenome-
na. It sent a clear signal to the author of a given chapter that further explanations needed to
be included. This, on the other hand, created a natural necessity to use specialist dictionar-
ies, textbooks and studies. Students needed good material because ‘the Book’ was the only
source of knowledge for the final exam. Using resources such as monographs, studies,
textbooks etc. when necessary is one of the most important principles of Freinet Pedagogy.

The texts of the different chapters of ‘the Book” are not homogeneous in form. De-
pending on the subject, preferences and creative abilities of the various authors they are
written in the form of an essay, reportage, academic dissertation, reports etc. I need to add
that the objective value of students’ creative investigations was confirmed as some of their
texts were published in the press or in academic journals.

In conclusion I can say that pedagogical methods coming from the Freinet concept of
classroom management can be used not only among children. This kind of didactic works
can be useful in organizing activity among academic students as well. Academic teachers
find that Freinet pedagogy is not only interesting intellectually, but that they are able to
transform Freinet ideas into the practices of students’ learning.
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Zabawa jako znaczgcy!, przez wielu akademikéw okreslany jako najwazniejszy czyn-
nik rozwoju dziecka, staje si¢ obecnie przedmiotem dyskusji naukowych 1 debat meto-
dycznych. Przywraca si¢ jej stosowng wartos¢, a glos badaczy 1 zwolennikow tej formy
aktywnos$ci brzmi coraz mocniej i, co zadawala, odbija si¢ echem w srodowisku edu-
kacyjno-wychowawczym. Inicjatorami spotkan naukowo-metodycznych, a tym samym
promotorami zabawy na $wiecie sg o$rodki naukowe, organizacje i stowarzyszenia gro-
madzace entuzjastéw idei zabawy, na przyklad migdzynarodowe towarzystwo naukowe
International Froebel Societ® oraz brytyjskie stowarzyszenie charytatywne The Froebel
Trust?. Obydwie organizacje zrzeszajg pracownikéw naukowych, badaczy i praktykow,
sympatykow filozofii edukacyjnej Friedricha Froebla (1782-1852) 1 jego kontynuatorow.
Regularnie organizujg one w osrodkach naukowych sympozja naukowe i metodyczne.
Froebel bardzo silnie waloryzowal zabawe. Jego zdaniem ,,zabawa jest najczystszym du-
chowym produktem czlowieka, rodzi rados¢, wolno$é, zadowolenie. Spokdj w sobie i poza
sobg, pokdj ze swiatem. W niej tkwig 1 z niej tryskajg zrédla wszelkiego dobra; dziecie,
ktore bawi si¢ dzielnie, samorzutnie, spokojnie 1 wytrwale az do fizycznego znuzenia, wy-
rosnie z pewnoscig na dzielnego, spokojnego, wytrwalego czlowieka, pracujgcego gorliwie
i z po$wigeeniem dla dobra bliznich i swojego wlasnego™. Te idee oraz inne poglady ojca
wychowania przedszkolnego F. Froebla sg popularyzowane w dzialalnosci akademickiej;
szczegdlnie w Wielkiej Brytanii, gdzie osrodki naukowe noszg imi¢ tego pedagoga, a jego
filozofia edukacyjna jest przedmiotem ksztalcenia studentéw kierunkow pedagogicznych
i doswiadczonych nauczycieli. Wiele osrodkow naukowych, jak np. Uniwersytet Roehamp-
ton oraz centréw badawczych dzialajacych przy wspomnianych towarzystwach inicjuje
i koordynuje projekty badawcze, metodyczne oraz kursy i cykliczne spotkania naukowe.
W biezgcym roku w dniach 2628 czerwca odbyla sig juz po raz szésty konferencja Interna-
tional Froebel Society. Spotkanie zgromadzilo 127 delegatéw: przedstawicieli pedagogicz-

! Por. J. Huizinga (2007), Homo ludens. Zabawa jako zrodio kultury. Warszawa, Wydawnictwo Aletheia.
2 www.intfroebelsoc.org

3 www.froebeltrust.uk; http://www.froebeltrust.org.uk/newsletters/Newsletter-November-2013.pdf
[28.06.2014].

4 Froebel, czyt. za Bobrowska-Nowak (1978), Zarys dziejow wychowania przedszkolnego. Czgs¢ 11. Wy-
bor materiatéw zrodiowych. Warszawa, WSIP, s. 85-96.
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nych osrodkéw naukowych z calego $wiata, nauczycieli praktykow, studentow, rodzicow
i osoby zajmujace si¢ opieka i edukacja dziecka®. Srodowisko akademickie reprezentowali
badacze z Wielkiej Brytanii, Irlandii, Norwegii, Niemiec, Holandii, Nowej Zelandii, Japo-
nii, Kanady 1 po raz pierwszy z Polski. Temat konferencji brzmial Play, self-activity, repre-
sentation and development (Zabawa, aktywnosé wiasna, reprezentacja i rozwdoj). Konferen-
cja odbyla sie na terenie Uniwersytetu Canterbury Christ Church w budynkach Augustine
House and Old Session House w sredniowiecznym miasteczku Canterbury. Zorganizowaly
ja we wspdlpracy trzy osrodki: International Froebel Society, The Froebel Trust 1 Canter-
bury Christ Church University. Ideg przewodnig spotkania byla zabawa. Celem — podjecie
debaty nad jej rangg 1 znaczeniem we wspolczesnym $wiecie oraz promocja zabawy w ro-
zumieniu pedagogiki Friedricha Froebla. Znakomitymi gosémi konferencji byli naukowcey
swiatowej slawy: dr David Whitebread, prof. Tina Bruce, prof. Matias Urban, prof. Lydia
Plowman, prof. Hellen May, dr Nelleke Bakker, prof. Karl Naumann.

Konferencje otworzyt 26 czerwca 2014 o godz. 10.30 dziekan Wydzialu Edukacji
Canterbury Christ Church University dr John Moss, ktéry przywital gosei 1 podkreslit
migdzynarodowy wymiar spotkania. Nastepnie zabrala glos przewodniczgca International
Froebel Society prof. Hallen May oraz przedstawiciel trzeciego wspdlorganizatora, nowy
dyrektor zarzadzajacy The Froebel Trust Duncan Jacman. Po czesci powitalne] nastgpit
wyklad dr Davida Whitebreada, starszego wykladowcey pracujacego w Katedrze Psycho-
logii Rozwojowej 1 Wezesnej Edukacji Dziecka na Wydziale Edukacji w Uniwersytecie
Cambridge, czlonka The Psychology and Education Academic Group . Wystapienie mialo
temat: Play, metacognition and self-regulation. Dr Whitebread przypomnial gléwne ob-
szary badan dotyczacych relacji pomigdzy zabawag a uczeniem sie. Przywolal nazwiska
zajmujgcych si¢ tym problemem ewolucjonistow, antropologdw, neuropsychologéow i psy-
chologow rozwojowych. Wymienil wspélezesnych badaczy fenomenu zabawy, takich jak:
Jerome Bruner, Peter Gray, Sergio Pellis, Catherine Tamis-L.eMonda, Richard Hyson, Fre-
derick J. Morrison, Claire Cameron Ponitz, Megan M. McClelland. Nastepnie przeszedt
do sedna wykladu, czyli przedstawienia wspolczesnej klasyfikacji zabaw dziecigeych,
bedacej efektem analiz ewolucyjnych 1 badan nad ich stymulujgcym wplywem na proces
uczenia si¢. Wykladowca wyrdznil 5 rodzajéw zabaw, wymienil: ruchowe, z przedmiota-
mi, symboliczne, udawane, gry 1 zabawy z regulami, 1 opisal cechy kazdej z nich. Kolejno
dr Whitebread wykazal, ze w poréwnaniu do kilkudziesigciu lat wstecz, jestesmy obec-
nie bardziej swiadomi, ze dzieci sg zdolne do brania odpowiedzialnosci za wlasny proces
uczenia si¢ 1 sg aktywnymi, samoregulujgcymi, uczgcymi sie podmiotami. Wyjasnit przy
tym pojecie samoregulacji i scharakteryzowal je za Schrunkiem i Zimmermanem® jako
proces, na mocy ktorego jednostki uczace si¢ uruchamiajg i kontynuujg poznanie, zacho-
wania 1 efekty, ktore sg systematycznie zorientowane w kierunku osiggania okreslonych
celéw. Badacz wykazal zwigzki pomiedzy samoregulacjg, uczeniem si¢ 1 zabawg, opisat

> http://www.intfroebelsoc.org/froebel-conference-programme-and-abstracts.pdf [28.06.2014].
¢ D.H. Schrunk, B.J. Zimmerman (eds) (2008), Motivation and self-regulated learning: Theory, Research
and Aplications. Mahwah, NI, Lavrence Erlbum.
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cechy samoregulujgcego podmiotu, ktéry np. posiada szeroki zakres metakognitywnych
i kognitywnych strategii, ujawnia je adekwatnie do wymogoéw zadania, planuje 1 sledzi ja-
kos¢ osiggnie¢, uzywa roznych strategii 1 modyfikuje je w razie potrzeby, jest wewngtrznie
zmotywowany, poszukuje wyzwan, odporny, gdy napotyka trudnosci, interpretuje porazke
jako szanse nauczenia sie czegos, potrafi, ma che¢ 1 jest podekscytowany: Skill!, Will! and
Thrill! Dr Whitebread udowodnil znaczenie zabawy w procesie rozwoju samoregulacji.
Na koniec wykladowca przyblizyl stuchaczom wlasne badania i przedstawil kontrolng li-
ste rozwoju niezaleznego uczenia si¢ dzieci w wieku od 3 do 5 lat, powolujac sie na osig-
gni¢cia Bronsona’. Po wykladzie nastgpita dyskusja. Wielu stuchaczy zostato tym samym
zainspirowanych do zglebienia poruszonych zagadnienh w publikacji prelegenta®.

Po lunchu, ktory byt takze okazjg do wymiany pogladow, mialy miejsce dwie réwno-
legle sesje tematyczne: Promoting the child’s right to play (1.1) oraz Professional Identity
(1.2). W sesji 1.1 ciekawe wystgpienie zaprezentowal prof. Karl Naumann z Technische
Universitdt w Brunszwiku, ktory odwolujgc si¢ do osiggnie¢ psychologii poznawczej,
rozwojowej 1 neuropsychologii podkreslil, ze okres dziecinstwa stanowi bazg dla calego
pozniejszego zycia jednostki. Badacz zaznaczyl, ze juz F. Froebel uznawal zabawe za
klucz do uczenia sie i1 kryterium wyjasniajgce relacje dziecko —$wiat. Zaakcentowal, ze
w czasach wspélczesnych wazne jest rozwijanie kompetencji do uczenia si¢, zwanych
kompetencjami metapoznawczymi, ze z jednej strony badacze zgodnie twierdzg, iz wcze-
sna edukacja dziecka nie powinna przybiera¢ formatu szkolnego, ale z drugiej, paradok-
salnie, zabawa jest wcigz zagrozona marginalizacjg. Prof. Neumann w swojej opinii oka-
zal si¢ by¢ zgodny ze stanowiskiem dr. Whitebreada 1 uwydatnil, ze zabawa ksztaltuje
poznawcze 1 metapoznawcze kompetencji dzieci. Potwierdzil, ze Froebel ustanowit teorie
i praktyke zabawy, postrzeganej jako specyficzna, skoncentrowana na dziecku kultura
uczenia. Wyklad zakonczyl sie podkresleniem postulatu pielegnowania zabawy, uznania
jej —tak jak to czynil Froebel — za rodzaj nieformalnego uczenia si¢, wynikajacy ze zdoby-
wania kompleksowych, holistycznych doswiadczen, uwzgledniajacych wszystkie zmysty
1 wszystkie zdolnosci poznawcze dziecka. Ponadto, jak zaznaczyl Neumann, zabawa jest
wspolczesnie narzgdziem demokracii.

Inne, dwa interesujgce glosy w tej sesji odnosily si¢ do prawa dziecka do swobodnej
zabawy. Kwestia ta zostala podjeta i przeanalizowana przez Trione Strokes z Uniwersytetu
w Belfascie w Irlandii Polnocnej, ktéra ukazala jg w swietle Deklaracji Praw Dziecka oraz
irlandzkich podstaw programowych wychowania przedszkolnego Aistear’. Autorka pod-
kreslila prawa dziecka do zabawy fikcyjnej, do zapewnienia mu odpowiednich warunkéw
do podejmowania aktywnosci adekwatnej do jego wieku 1 potrzeb, zaakcentowala wartosé
zabawy w udawanie, jak tez walory rekreacyjne zabawy. Podkreslila zlozonos¢ proble-
mu, szczegdlnie w odniesieniu do presji osiggnieé szkolnych, strukturalizacji programow

7 M. Bronson (2000), Self-regulation in Early Chilhood. New York, Guilford Press.

& D. Whitebread (2012), Developmental Psychology & Early Childchood Education. London, SAGE.
 Aister. Early Childhood and Primary Education Early Childhood Education, Framework for early
learning. (2009), National Council for Curriculum and Assesment.
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i procedur edukacyjnych oraz wzrastajgcej roli mediow elektronicznych jako dystrakto-
row rozwoju prawdziwej zabawy. W konkluzji uwydatnila watek respektowania, ochro-
ny 1 potrzeby zaspakajania dziecigcego prawa do zabawy, szczegélnie zabawy fikeyjne;j.
Podkreslila, ze prawo do zabawy powinno by¢ takze rozpatrywane pod wzgledem réznic
kulturowych 1 kwestii etycznych, zwlaszcza przy projektowaniu podstaw programowych
wezesne] edukacii, na co zwrdceila réwniez uwage w swoim sprawozdaniu z pionierskich
badan Penny Borkett z Uniwersytetu Sheffield Hallam w Wielkiej Brytanii.

Sesja 1.2 poswigcona byla tozsamosci zawodowej nauczycieli. Wystgpili w niej: star-
szy wykladowca dr Kerry Bethell z Massey Uniwersity w Nowej Zelandii, dyrektor or-
ganizacji New Zealand Kindergardens (NZK) Clare Wells oraz dwaj wykladowey z Uni-
wersytetu Roehampton w Londynie. Pierwsze wystgpienie ukazywalo badania zwigzane
z migracjg nauczycielek pomiedzy Nowg Zelandig i Wielkg Brytanig w celu zdobywania
kwalifikacji przedszkolnych i/lub stanowisk dydaktycznych. Zwigzane z nim bylo tema-
tycznie wystgpienie C. Wells, dyrektor NZK, organizacji ktéra zrzesza 29 regionalnych
stowarzyszen przedszkolnych Nowej Zelandii. Prelegentka przedstawila najwazniejsze
aspekty zmian w zakresie edukacji przedszkolnej w tym kraju. Wystgpienie pracownikéw
Uniwersytetu Roehampton w tej samej sekcji poswigcone bylo natomiast badaniom, kto-
rych celem bylo zrozumienie, jak nauczyciel wczesnej edukacji rozwija, wdraza 1 wyraza
zasady pedagogiki freblowskiej. Dokonano analizy pedagogicznej dokumentacji prowa-
dzonej przez 14 nauczycieli stazystow, a zwlaszcza archiwizowanych przez nich zdjec,
narracji 1 wykorzystanych metafor. Analiza badawcza zasad pedagogiki freblowskiej osa-
dzona byla w teorii ugruntowane;.

Po poludniu odbyly si¢ jeszeze dwie poltoragodzinne sesje tematyczne: Self activity (1.3)
i Play culture (1.4). W sesji 1.3 wystgpilo trzech badaczy z roznych osrodkow Wielkiej Bry-
tanii: z Uniwersytetéw Exeter, Roehampton 1 Canterbury. Pierwsza badaczka dr Emese Hall
skoncentrowala si¢ na roli czytania, pisania oraz rysowania, rozpatrujac je w swietle edu-
kacyjnej polityki panstw 1 skupiajae si¢ na nowych w edukacji pojeciach (np. multimodality
i multiliteracy). Sue Robbson wykazala roznice w mys$leniu i uczeniu si¢ dzieci 4-5-letnich
w zaleznosci od tego, czy aktywnos¢ byla przez nich inicjowana samodzielnie, czy przez
doroslego. Ostatnie wystgpienie dr Kathy Goouch poswigcone bylo badaniu pilotazowemu
dotyczgcemu spiewania malym dzieciom i wykazaniu plyngcych z niego korzyscei.

Bardzo interesujgce wystgpienia w sesji 1.4 koncentrowaly si¢ wokoél uczenia sie
w plenerze. Kontakt z naturg i ruch na $wiezym powietrzu byl przez Froebla bardzo
podkreslany 1 wdrazany w placowkach przedszkolnych juz w XIX wieku. Clare Austin
przedstawila wstepne wnioski z projektu badawczego oceniajgcego skutecznosé wplywu
Lesnych szkol na aktywnosé fizyczng dzieci w poréwnaniu do tradycyjnie realizowanych
zaje¢ fizycznych i ruchowych. Edukacyjne lesne sesje prowadzone byly w czterech eks-
perymentalnych szkolach przez okres 12 tygodni, a ocena ich efektywnosci oparta zostala
o analize ilosciowg 1 jakosciowq. Inny przyklad uczenia si¢ w plenerze zaproponowala
prof. Fusa Abe z Japonii, przedstawiajgc walory edukacyjne Drnia sportu w Japonii, zwa-
nego Undokai. Nazwa ta kryje w sobie unikalny styl zabawy na swiezym powietrzu, reali-
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zowany w edukacji matych dzieci i zbiezny z freblowskim festynem w plenerze, uwzgled-
niajgcym zabawy, tance, spiew oraz zajecia sportowe. Wystgpienie dr Kristen Nawrotzki
mialo charakter historyczny i przedstawialo analize czynnikéw determinujgcych ekspan-
sje wychowania przedszkolnego na tereny USA i zwigzane z tym zmiany organizacyjne
w polityce i organizacji edukacji w II polowie XX wieku.

Po popotudniu uczestnicy konferencji odwiedzili spolecznosé religijng Community
Playthings, mieszkajgcg kilkanascie kilometréw od Canterbury i majacg wlasny zaktad
produkeji naturalnych, drewnianych zabawek!®. Ta otwarta wielopokoleniowa spolecz-
nos¢, prowadzaca wlasny zlobek, przedszkole 1 szkole, promuje wychowanie dzieci zgod-
ne z naturg, z dala od nowoczesnych technologii informacyjnych i cywilizacyjnych za-
grozen wspolczesnego swiata. Wytwarzane w ich fabryce duze klocki, kaciki do zabawy
1 mniejsze akcesoria sg znane 1 popularne w przedszkolach i szkolach w calej Wielkiej
Brytanii oraz za granicg.

Drugi dzien naukowego spotkania rozpoczela dr Nelleke Bakker z Uniwersytetu Gro-
ningen w Holandii wystgpieniem pt. Play, self-activity and the origin of Froebel’s Kin-
dergarden in the Netherlands . Dr Bakker, historyk pedagogiki, przyblizyla role zabawy
i aktywnosci wlasnej malych dzieci jako idei, ktore byly podstawg rodzacych sie w XIX
wieku przedszkoli freblowskich w Holandii. Szczegolnie skoncentrowala sie na zyciu
1 dzialalnosei pisarki 1 aktywistki Elise van Calcar (1822—1904), ktéra wprowadzila peda-
gogike freblowskg jako metode. Badaczka przedstawila rozwoj idei freblowskich na prze-
strzeni wiekow, zaakcentowala role zabawy w poznawczym 1 moralnym rozwoju dziecka
oraz wspierajgcq role doroslego.

Do poludnia 27 czerwca odbyly sie dwie sesje tematyczne, zatytulowane: Professio-
nal identity (2.1) 1 Self-activity (2.2), po poludniu 3 sesje: Therapeutic play (2.3), Play
culture (2.4) oraz Self-activity (2.5). W sesji 2.1 poruszono kwestie zwigzane z wezesnym
formowaniem si¢ przekonan u kobiet nauczycielek w okresie wezesnego dziecinstwa. Re-
spondentki badane byly za pomocg techniki wywiadu. Poruszono takze kwestie zwigzane
w wprowadzeniem do ksztalcenia nauczycieli pedagogiki zabawy oraz zaakcentowano
potrzebe modyfikowania tresci ksztalcenia, uwarunkowang uwzglednieniem problemow
spoleczno-ekonomicznych dzieci na $wiecie, ich bytowaniem w zroznicowanych, cze-
sto bardzo trudnych warunkach spoleczno-ekonomicznych. Prof. Mathias Urban z Early
Childhood z Research Centre przy Uniwersytecie w Roehempton w Londynie podkreslil,
ze aby podstawowe potrzeby zyciowe 1 edukacyjne wszystkich dzieci mogly by¢ realizo-
wane, trzeba zrewidowac teorig 1 praktyke edukacyjna.

W trakcie wystgpien w sesji 2.2 prelegenci odwolali si¢ do przemian w zakresie prio-
rytetéw edukacyjnych oraz do osiggnig¢ wielkich pedagogow, takich jak John Dewey,
Horace Mann, Lew Wygotski. Profesorowie Larry Prochner i Anna Kirowa z Uniwesytetu
Alberta w Kanadzie skoncentrowali si¢ na badaniu relacji migdzy programem edukacji
dzieci 1 programami nauczania nauczycieli wezesnej edukacji w dwoéch przedszkolach
laboratoryjnych w Stanach Zjednoczonych XX wieku: Laboratorium Johna Deweya na

10 http://www.communityplaythings.co.uk/products/wooden-toys [28.06.2014].
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Uniwersytecie w Chicago 1 przedszkola w Teachers College Columbia University, Ho-
racego Manna. Badacze, starajac si¢ zrozumie¢ zmiany edukacyjne w kontekscie szkol
laboratoryjnych, podkreslali, ze nowa pedagogika wymaga takze nowego podejscia do
ksztalcenia nauczycieli. Do Deweya odwolala si¢ w swoim wystgpieniu dr Jane Read,
przedstawiajgc wplyw prac badacza na rozkwit metody projektu i szkél eksperymental-
nych w Wielkiej Brytanii. Kolejna referujgca, Yordanka Valankowa w swoim wystgpieniu
zwrocila uwage na przemiany dokonujace sie w Rosji w latach 20. 1 30. XX wieku i tym
samym zainicjowala dyskusje na temat zwigzku doktryny partii bolszewickiej z zydow-
skimi i progresywistycznymi ideami w zakresie edukacji artystycznej. Analizy badawcze
prowadzila opierajgc si¢ na pismach Leona Trockiego, Lwa Wygotskiego i Johna Deweya.

Sesja 2.3 dotyczyla terapeutycznej funkeji zabawy. Wystapili w niej: prof. Ron Best,
dr Andressa Gadda i dr Simon Hayhoe z angielskich osrodkéw naukowych. W dyskusji
poruszone zostaly kwestie wykorzystania zabawy w psychoterapii. Opisano skutecznosé
zabawy w indywidualnych przypadkach dzieci agresywnych, z zespolem ADHD oraz
dzieci niewidomych.

W sekeji 2.4 pojawily sie¢ tematy zawigzane z kulturg zabawy. Pracownicy Froebel
Department of Primary and Early Childhood Education w National University w Dubli-
nie opowiadali o projekcie, realizowanym wraz ze organizacjg Hope i dotyczgcym two-
rzenia centrow zabawy dla najbiedniejszych dzieci ulicy z Indii oraz przygotowywania
opiekundéw do pracy z nimi. Grace Choi z Chin zreferowala natomiast projekt szkolenia
rodzicoéw w zakresie nawigzywania 1 podtrzymywania wiezi 1 interakcji zabawowej z wy-
korzystaniem daréw Froebla.

W sekeji 2.5 tematem wiodgeym byla aktywnos$é wiasna dziecka. Amy Palmer od-
niosla si¢ do wartosci scenariuszy teatralnych przeznaczonych do odgrywania ich przez
dzieci i praktykowanych juz w pierwszych placéwkach freblowskich. Zapowiedziala,
7e jej artykul dotyczy przegladu scenariuszy sztuk pod wzgledem ich wartosci moralnej
i edukacyjnej. Kate Lucy Smith przedstawila natomiast wycinek badan etnograficznych,
dotyczacych pierwszych doswiadczen pisarskich dzieci 4—5-letnich. Badanie oparte na
obserwacji uczestniczgce] wykazalo, ze dzieci sprawnie uzywajg narzedzi pisarskich,
tworzg znaki 1 symbole dla reprezentacji okreslonych celow 1 intencji. Moje wystgpienie
dotyczylo obserwacji dzieci w toku zabaw swobodnych w polskich przedszkolach. Ba-
dania pozwolily na przeanalizowanie warunkow zewnetrznych 1 wewnetrznych zabawy
polskich przedszkolakéw pod katem miejsca, czasu, tematu, zabawy, rodzajéw zabaw,
uzywanych w nich rekwizytow, roli nauczyciela w zabawie itp., w zaleznos$ci od pory
dnia, czyli w godzinach przedpotudniowych i po poludniu.

Trzeci dzien konferencji mial charakter metodyczny. Przybylo wielu nowych uczestni-
kéw: nauczycieli praktykéw, studentow, rodzicow, czlonkow Edinburgh Froebel Network.
Obrady rozpoczela ceniona w srodowisku naukowym prof. Tina Bruce, autorka wielu
opracowan na temat dziecka i jego zabawy!'. Wyktad prof. Tiny Bruce nosil tytul Learn-

11 Zob. m.in. T. Bruce (1991), Time to play in early childhood education and care. London, Hodder Ar-
nold; T. Bruce (1996), Helping young children to play. London, Hodder Arnold; T. Bruce (2011), Learning
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ing through play: a Froebelian perspective. Badaczka jest znana na calym swiecie jako
autorka teorii 12 cech zabawy, a podczas wystgpienia ilustrowala te cechy przykladami
z praktyki. Zdaniem T. Bruce dzieci w zabawie wykorzystujg swoje pierwsze indywidu-
alne doswiadczenia, ustanawiajg reguly, normy 1 przestrzegajg ich w toku zabawy, tworzg
rekwizyty 1 same dokonujg wyboru, czy 1 w co si¢ bawi¢. Podejmujg zabawy fikcyjne
i przez to przygotowujg si¢ do przyszlosci. Profesor podkreslila, ze dzieci czasami si¢
bawig same, razem z innymi albo roéwnolegle, a czasem wspolpracujg w parach lub gru-
pach. Bawigce sie dzieci sg bardzo gleboko zaangazowane w zabawe 1 trudno im prze-
szkodzi¢ w tym procesie uczenia si¢. W czasie zabawy dzieci ,,zanurzajg” si¢ w proces
glebokiej nauki. Ponadto kazda zabawa ma swoj wlasny plan, a dzieci testujg zgroma-
dzone doswiadczenia, umiejgtnosci i kompetencje. Wartos¢ zabawy lezy takze w tym, ze
przedszkolaki nadajg jej znaczenia przez pryzmat wlasnych relacji z rodzing, przyjaciélmi
1 kulturg, w ktérej zyjg. Prof. Tina Bruce podkreslila, ze jesli zabawa jest zharmonizowa-
na, to ciggnie si¢ W nieprzerwany sposob w czasie 1 przestrzeni. Okresla si¢ jg wowczas
zabawg swobodnie plynacg (fiee-flow play). Przedstawione cechy zabawy zostaly trafnie
zilustrowane materialem fotograficznym.

Po wykladzie prof. T. Bruce obradowaly w sekcjach trzy rownolegle grupy tematycz-
ne. W pierwszej (3.1) przedstawiono wyniki projektéw badawczych prowadzonych pod
patronatem The Froebel Trust. Byly to inicjatywy dotyczace wspierania rozwoju dzieci
w najbiedniejszych rejonach swiata w Kalkucie w Indiach oraz Soweto w Poludniowej
Afryce. Druga sesja (3.2) pt. A child’s Garden zgromadzila prelegentow i sluchaczy
wokol kwestii najbardziej adekwatnej organizacji przestrzeni edukacyjnej, szczegdlnie
przestrzeni ogrodu. W sesji Block play (3.3) przedstawiciele srodowiska naukowego Ja-
ponii zaprezentowali efekty zabawy konstrukeyjnej z wykorzystaniem malych i duzych
klockow. Wnioski plynace z ich badan korespondowaly z prezentacjami zdje¢ dziecig-
cych zabaw, ktore przedstawili i oméwili uczestnicy przybyli z Edynburga. Po przerwie
obiadowej mialy jeszcze miejsce 4 rownolegle sekcje 1 warsztat metodyczny. Wymiana
doswiadczen 1 pogladow w grupach dotyczyla zagadnien takich jak: spiewanie, tworzenie
muzyki, taniec, konstruowanie z materialéw odpadowych, zabawy najmlodszych dzieci
w 7lobku, zasady freblowskie i zabawa heurystyczna. Warsztat zwigzany byl z projektem
badawczym prowadzonym przez Jacqui Cousins 1 dotyczyl zabawy manipulacyjnej dzieci
do 3 lat, opracowanej metodycznie przez pedagog-freblanke Elinor Goldschmied 1 zna-
nym jako koszyk skarbow (treasure basket).

Obrady oficjalnie zamknigto w trzecim dniu sympozjum o godz. 16.15. Przewodni-
czgca Miedzynarodowego Towarzystwa Freblowskiego prof. Hellen May z Uniwersytetu
w Otago w Nowej Zelandii przedstawila kilka syntetycznych konkluz;ji:

+ Zadnego dziecka nie mozna zmusi¢ do zabawy. Zabawa jest zwigzana z wolnym

wyborem dziecka. Nalezy by¢ przy tym s$wiadomym rozrézZnienia swobodnej

through play. London, Hodder Education; T. Bruce (2011), Early childhood education. London, Hodder
Education; T. Bruce (2011), Cultivating creativity: babies, toddlers and early years. London, Hodder
Education.
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zabawy (free play) od rozrywki, wesolosci, zartobliwosci (playfulness). 1dee te
rzucajg nowe swiatlo na zabawe i prowokujg do pytan: Diaczego dzieci inicjujq
zabawy? Dlaczego ktos chce sig z kims bawi¢? Jak mozna rozwijaé zabawe w in-
stytucjach, w ktorych pracujemy na co dzien z dzie¢mi?

* Niezwykle istotne jest podniesienie rangi zabawy, wzmocnienie jej i promowanie

w srodowisku rodzinnym, przedszkolnym, szkolnym oraz akademickim. Wartosé¢
i ranga zabawy powinny by¢ widoczne 1 realizowane w edukacyjnej polityce kaz-
dego z panstw.
Zamykajagc konferencje, przewodniczaca International Froebel Society prof. May za-
powiedziala, Ze nastgpna konferencja odbedzie si¢ tradycyjnie za dwa lata, tym razem
w Kassel w Niemezech.

Analizujac strong organizacyjng konferencji, nalezy podkresli¢, ze wszystkim wykla-
dom plenarnym, prezentacjom w sekcjach i referatom towarzyszyla dyskusja. Wyktady
plenarne wraz z dyskusjg trwaly 1 godzine 1 15 minut. Obrady w sekcjach trwaly 1,5
godziny 1 byly realizowane w dwoch formulach ustalanych wspélnie przez prowadzace-
go sesje 1 audytorium. Byly to: trzy kolejne dwudziestominutowe wystgpienia 1 dyskusja
z pytaniami i komentarzami lub wystgpienie prelegenta i bezposrednio po nim dziesiecio-
minutowa dyskusja. W liczgcej 1.5 godziny sesji wystepowalo co najwyzej trzech mow-
cow. Po kazdym wystapieniu stuchacze licznie zabierali glos, pytali, komentowali, dzielili
si¢ wlasnymi spostrzezeniami naukowymi i praktycznymi. Dyskusje byly bardzo inspiru-
jace, a uczestnicy sympozjum bardzo zdyscyplinowani i aktywni.

Odnoszgc si¢ do strony merytorycznej, po zakonczeniu konferencji doszlam do wnio-
sku, ze zabawa jest w dalszym ciggu postrzegana niejednoznacznie. Przez wielu nadal
widziana jest jako aktywno$¢ mniej wartosciowa, wlasciwa glownie dzieciom, niedojrzala
forma aktywnosci, z ktorej sie stopniowo wyrasta. Wydaje sie, ze stoi ona nadal, przy-
najmniej w opinii nieprofesjonalistow, w opozycji do ,,powaznej 1 wartosciowe]” nauki
szkolnej. 7 drugiej strony badacze uznajg jg za najwyzsze osiggniecie rozwojowe ludzkie-
go gatunku. Dowodzi sie, ze umozliwia rozwdj czlowieka i jego kreatywnosci w kazdym
obszarze, wspiera samoregulacje, pelni funkcje terapeutyczng. Zgromadzone na konfe-
rencji doswiadczenia pozwolily mi ugruntowaé swoje przekonanie, ze zabawa jest formg
zdobywania kompleksowych doswiadczen, formg uczenia si¢ holistycznego, buduje po-
znawcze 1 metapoznawceze kompetencje dziecka, rozwija 1 leczy; jej warto$¢ rozwojowa
jest nieoceniona. W zwigzku z tym zabawa nie moze by¢ w zaden sposob umniejszana,
zwlaszcza na rzecz nauki szkolnej, innego kierowanego procesu uczenia czy treningu. Po-
winna by¢ pielegnowana i szanowana. Prawo do niej gwarantuje Deklaracja Praw Dziecka
ONZ, zapisy prawa oswiatowego poszczegolnych krajéw, cho¢ poszanowanie tego prawa
jest zalezne przede wszystkim od swiadomosci doroslego.
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Rok 2014 jest pierwszym rokiem kadencji nowych wladz Polskiego Towarzystwa Peda-
gogicznego wybranych na X1 Walnym Zjezdzie Delegatow P.T.P., ktory odbyl sie dnia 3
kwietnia w Warszawie. Zgodnie ze Statutem Towarzystwa kadencja ta trwa trzy lata.

Walny XI Zjazd Delegatéw mial charakter sprawozdawczo-wyborczy. W programie
Zjazdu znalazla si¢ tez sesja naukowa, w ramach ktérej ulokowano referat prof. zw. dr
hab. Henryki Kwiatkowskiej nt. .. Ewolucja haset zjazdowych PT.P. — Ogolnopolskie
Zjazdy Pedagogiczne” oraz referat prof. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak ,.Przy-
wodztwo edukacyjne”. Z racji wydluzonego przebiegu procedur wyborczych 1 dyskusji
zjazdowe] wystgpienia te wlgczono w program zebrania Zarzadu Glownego Towarzystwa.

Na Zjezdzie powolano sklad Zarzadu Glownego Towarzystwa, Gléwng Komisje Re-
wizyjng i Sad Kolezenski. Przewodniczgcg Towarzystwa zostala wybrana prof. dr hab.
Joanna Madalinska-Michalak. Wiceprzewodniczacymi zostaly: prof. zw. dr hab. Maria
Czerepaniak-Walczak, prof. dr hab. Joanna Ostrouch-Kaminska i dr Halina Rotkiewicz.
Sekretarzem Generalnym Towarzystwa zostal prof. zw. dr hab. Marian Walczak. W Pre-
zydium znalazly si¢ nastgpujgce osoby: prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, dr hab.
Anna Jurgiel-Aleksander, prof. dr hab. Miroslaw Sobecki, prof. dr hab. Wanda Drézka,
prof. dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec. Funkcje przewodniczgcej Gléwnej Komisji Re-
wizyjnej powierzono prof. dr hab. Krystynie Pankowskiej, zas Sadu Kolezenskiego dr
Adamowi Szecowce.

Na Zjezdzie podjgto takze znaczace uchwaly. Na mocy uchwaly powolano trzy nowe
Oddzialy Towarzystwa: Oddzial w Czestochowie, Oddzial w Radomiu i Oddzial w Biel-
sku-Bialej. Podjeto uchwale stanowigcg o medalu Towarzystwa, szczegoly realizacii tej
idei powierzajac Zarzgdowi Glownemu. Na wniosek Sekretarza Generalnego Towarzy-
stwa podjeto takze uchwale o przyznaniu dlugoletniemu Przewodniczgcemu Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego prof. zw. dr hab. Zbigniewowi Kwiecinskiemu tytulu ho-
norowego przewodniczgcego. W ponad trzydziestoletniej historii Towarzystwa (Towarzy-
stwo zatozono w 1981 roku) jest to trzecie takie wyrdznienie. Pierwsze dwa tytuly nadano
czlonkom — zalozycielom, ktorymi byli: prof. zw. dr hab. Bogdan Suchodolski (1981 r.)
i prof. zw. dr hab. Wincenty Okon (1993 r.).
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W minionej kadencji prowadzono dzialalnosé statutowg zaréwno w Zarzadzie Glow-
nym Towarzystwa, jak i jego 20 Oddziatach terenowych. Organizowane byly konferen-
cje, spotkania naukowe, seminaria, wydawane publikacje. Ukazal si¢ tradycyjnie juz
wydawany po kazdym Ogélnopolskim Zjezdzie Pedagogicznym kolejny tom zawiera-
jacy zjazdowe referaty, wystgpienia. Ukazywaly si¢ czasopisma Towarzystwa ,,Studia
Pedagogiczne”, ktérych redaktorem naczelnym jest prof. zw. dr hab. Henryka Kwiatkow-
ska, ,,Przeglad Historyczno-O$wiatowy”, gdzie redaktorem na czelnym jest prof. zw. dr
hab. Marian Walczak, ,.Forum Oswiatowe” pod redakcjg prof. dr hab. Doroty Golebniak
i,.Problemy Wczesnej Edukacji” po redakcjg prof. zw. dr hab. Doroty Klus-Stanskie;j.

Podczas minionej kadencji prowadzone byly szeroko zakrojone prace nad Statutem
Towarzystwa. Drogg uchwaly podjetej przez Nadzwyczajny Zjazd Delegatéw P.T.P. przy-
jeto nowg wersje Statutu uwzgledniajacg tak zmiany, jakie dokonaly si¢ w otaczajacej
rzeczywistosci spolecznej, jak 1 obowigzujace obecnie regulacje prawne. Statut zostal juz
zatwierdzony (dnia 23 maja br.) przez Sad Rejonowy dla miasta Warszawy 1 Sgd Gospo-
darczy stajgc si¢ tym samym obowigzujgcym dokumentem.

Towarzystwo ma zalozong strong internetowg (http://www.ptp-pl.org/index.php) za-
wierajgcg informacje o wladzach Towarzystwa i poszczegolnych Oddzialach. Podana
jest struktura organizacyjna Towarzystwa, sklad Zarzadu Gléwnego, Gléwnej Komisji
Rewizyjnej 1 Sagdu Kolezenskiego, sklady zarzadéw Oddzialow; zamieszczone sg dane
kontaktowe. Znalez¢ tam mozna takze formularz deklaracji czlonkowskiej. Zamieszczony
bedzie nowy Statut PT.P. W zalozeniu ukazywa¢ sie bedg informacje dotyczace przygo-
towan do Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, wybranych konferencji, seminarioéw
i innych inicjatyw podejmowanych w ramach prac Towarzystwa.

Nalezy poinformowad, iz zapoczatkowane zostaly juz wstepne prace przygotowawcze
do organizacji nastgpnego Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego inicjowanego przez
Towarzystwo. Pierwszy odbyl sie¢ w 1993 roku w Rembertowie, ostatni we wrzesniu 2013
roku w Gdansku. Nastepny, [X Ogoélnopolski Zjazd Pedagogiczny odbedzie si¢ w Biatym-
stoku — gospodarzem bedzie tamtejszy Uniwersytet. Roboczy tytul/temat Zjazdu zostat
juz sformulowany. Sktad obu Komitetow — Komitetu Programowego 1 Komitetu Organi-
zacyjnego Zjazdu bedzie ustalony w lipcu 2014 r. w ramach prac Zarzgdu Gtownego P.T.P.

Koneczgcy sprawowanie funkcji Przewodniczgcego Towarzystwa prof. Zbigniew
Kwiecinski, dokonat na XI Walnym Zjezdzie Delegatow przegladu i podsumowania
dzialan Towarzystwa na calej przestrzeni jego istnienia, koncentrujgc uwage na kierun-
kowym pytaniu: ,,O jakg pedagogike i edukacje zabiegalismy w Polskim Towarzystwie
Pedagogicznym?” Odpowiadajac na to pytanie uwypuklil znaczenie jakosci, interdyscy-
plinarnosei 1 humanistycznej perspektywy, zwrocil takze uwage na niezwykle wazng idee
wspolpracy 1 konsolidacji srodowiska polskich pedagogéw. Problematyka ta nie stracila
na znaczeniu, pojawila si¢ takze w dyskusji zjazdowej i sformulowanych na Zjezdzie
wnioskach, ktére bedg uwzglednione w pracach nowych wladz Towarzystwa.
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