ISSN 1734-1582 ISSN 2451-2230 (online)

PROBLEMY
WCZESNEJ
EDUKACJI

ISSUES IN EARLY EDUCATION

ROK XIX 2023 Numer 2(57)

POTENCJAL DZIECKA -
NOWE DANE, NOWE POLEMIKI

A CHILD'S POTENTIAL -
NEW DATA, NEW POLEMICS'

w numerze m.in.:

» Wiestawa Limont, Exploring and developing
diverse potentials and abilities — new perspectives

» Ewa Filipiak, Rozwijanie zdolno$ci samoregula-
cyjnych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym —
perspektywa kulturowo-historyczna...

» Danuta Urbaniak-Zajac, O profesjonalnosci
nauczyciela $wietlicy — refleksja
nad instytucjonalng codziennoscig

* Monika Wisniewska-Kin, O rozumiejgco-
-przezyciowym podejsciu do nauki czytania i pisania...

WYDAWNICTWO UNIWERSYTETU GDANSKIEGO




RADA NAUKOWA/ SCIENTIFIC COUNCIL

LCudmila Belasova — PreSovska univerzita (Stowacja)

Brian K. Gran — Case Western Reserve University (USA)

Demetra Evangelou — Purdue University (USA)

Malgorzata Karwowska-Struczyk — Uniwersytet Warszawski

Astrid Mgczkowska-Christiansen — Akademia Marynarki Wojennej im. Bohaterow Westerplatte
Nina-Jo Moore — Appalachian State University (USA)

Roberto Muffoletto — Appalachian State University (USA)

Krystyna Nowak-Fabrykowski — Central Michigan University (USA)
Aleksandr Potonnikow — Belarusian State Pedagogical University (Belarus)
Sharon E. Smaldino — Northern Illinois University (USA)

Andrzej Szklarski — University of Link&ping (Szwecja)

Bogustaw Sliwerski — Uniwersytet Eodzki

Matgorzata Zytko — Uniwersytet Warszawski

ZESPOL REDAKCYJNY/ EDITORIAL TEAM

Dorota Klus-Stanska (red. nacz.), Marzenna Nowicka (z-ca red. nacz.), Grazyna Szyling, Patrycja Brudzinska (sekr. red.); red.
tematyczni: Malgorzata Kowalik-Olubinska, Agnieszka Nowak-Lojewska, red. jezykowi: Malgorzata Dagiel (j¢z. pol.), Michat
Daszkiewicz (jgz. ang.); Pawet Atroszko (red. statystyczny); Cezary Kurkowski, Pawet Atroszko (red. dziatu promocji)

Redaktor wydawniczy/ Publishing editor: Anna Roman

Projekt okladki/ Project of the cover page: Damian Muszynski
Projekt logo/ Project of the logo: Adam Stanski

Sklad i lamanie/ Typesetting and page layout: Kacper Lutkiewicz

© Copyright by Uniwersytet Gdanski
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ISSN 1734-1582
E-ISSN 2451-2230

Czasopismo ,,Problemy Wczesnej Edukacji” otrzymato grant MEiN w ramach programu ,,Rozwdj czasopism naukowych” na
realizacj¢ okreslonych dziatan w latach 2022-2024.

Czasopismo recenzowane/ Peer-reviewed journal
Lista recenzentow jest drukowana w ostatnim numerze danego roku.
List of reviewers is published in the last issue of a given year.

Wydawca/ Editor:

Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

tel. +48 58 523 11 37, tel. kom. +48 725 991 206
e-mail: wydawnictwo@ug.edu.pl
wydawnictwo.ug.edu.pl

Ksiggarnia internetowa: wydawnictwo.ug.edu.pl/sklep

Druk i oprawa/ Printed and bound by:
Zaklad Poligrafii Uniwersytetu Gdanskiego
ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot
tel. +48 58 523 14 49



Spis tresci

ROZPRAWY I ARTYKULY

Wiestawa Limont, Exploring and developing diverse
potentials and abilities — new perspectives . . . . . . .. ... 9

Ewa Filipiak, Rozwijanie zdolnosci samoregulacyjnych u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym — perspektywa kulturowo-historyczna.
Etnograficzne studium przypadku . . . . . . .. 23

Danuta Urbaniak-Zajac, O profesjonalizacji nauczyciela swietlicy —
refleksja nad instytucjonalng codziennoscig. . . . . . . . .. ... L. 39

Monika Wisniewska-Kin, O rozumiejgco-przezyciowym podejsciu
do nauki czytania i pisania (na przykladzie strategii
., Skuteczne zdziwienie. Wyzwalamy myslenie”) . . . . . . . . . ... ... ... ... 51

Lucyna Telka, Postrzeganie dziecka przez wychowawce w zlobku. . . . . . . . . . . . . ... 67

Urszula Szuscik, Samorealizacja — potencjatl dziecka w tworczosci plastycznej.
Propozycja programu ksztalcenia plastycznego w klasach poczgtkowych . . . . . . . . . . .. 79

Ewa Szatan, Rzecz o potencjale dziecka w aktywnosciach muzycznych —
refleksje o ,,ruchu z muzykq” . . . . . . .. 89

Agnieszka Koterwas, Edyta Nowosielska, Positive experiences of distance education
from the perspective of primary school pupils, grades I-III. . . . . . . .. ... ... ..... 102

Kalina Jastrzebowska, What is the area of a pig? Problem posing and
problem solving in early childhood education. . . . . . . . ... .. ... ... ... .. ... 114

Patrycja Brudzinska, Eksploracyjna mowa dziecieca: rola komunikacji werbalnej
w trakcie konstruowania. . . . . . ... L Lo 133

Grazyna Szyling, O mozliwosci zredefiniowania niepowodzen szkolnych.
Rekonstrukcja zmiany myslenia studentek — przyszlych nauczycielek wezesnej edukacji. . . . . 150

Dorota Duda, Nauczycielki wobec mozliwosci zmiany pozycji spotecznej przez uczniow.
Klasowos¢ w perspektywie ich osobistych teorii pedagogicznych . . . . . . . . .. ... ... 165

Lidia Bielinis, Przeszukujqc e-pustynie: po-krytyczny namyst nad e-podrecznikami
dla edukacji wezesnoszkolnej . . . . . . ... 179

Piotr Kowzan, Dzieci podczas ulicznych protestow — szczeble i granice partycypacji. . . . . . 194



4 Spis tresci

NARRACJE I PRAKTYKI
Natalia Gozdalska, Odkrywanie potencjatu dziecka

w pracy metodq projektow — praktyka nauczyciela przedszkola . . . . . . . . . .. ... ... 211
AULOYZY . . . . o o 222
Lista recenzentow w roku 2023 . . . . . . .. ..o 223

Informacje dla Autordw . . . . . . . ... 225



CONTENTS

STUDIES AND ARTICLES

Wiestawa Limont, Exploring and developing diverse
potentials and abilities — new perspectives . . . . . . ... ..

Ewa Filipiak, Developing self-regulatory abilities in early school children —
a cultural and historical perspective: an ethnographic case study . . . . . . . . . . . . . ...

Danuta Urbaniak-Zajac, On the day-care teacher s professionalism —
a reflection on institutional everyday life . . . . . . . .. ... L.

Monika Wisniewska-Kin, On an understanding and experiential approach
to literacy learning (using the “Effective astonishment. Triggered thinking”
strategy as an example) . . . . . ...

Lucyna Telka, Perception of the child by the educator in the creche . . . . . . . . . .. ...

Urszula Szuscik, Self-realization — the potential of a child in art.
A proposal for an art education program in primary grades . . . . . . .. ... ... ... ..

Ewa Szatan, 4 story about a child's potential in musical activities —
reflections on movement with music . . . . . . . . . . ...

Agnieszka Koterwas, Edyta Nowosielska, Positive experiences of distance
education from the perspective of primary school pupils, grades I-I1I . . . . . . . . . . .. ..

Kalina Jastrzebowska, What is the area of a pig? Problem posing and
problem solving in early childhood education. . . . . . . . ... ... ... ... ... ....

Patrycja Brudzinska, Children's exploratory talk:
The role of verbal communication during construction . . . . . . . . . . . . . . ... ... ..

Grazyna Szyling, On the possibility of redefining school failures.
Reconstruction of the change in the reasoning of
students-future early education teachers . . . . . . .. . . ... .

Dorota Duda, Early childhood education teachers towards the possibility
of social mobility of pupils. Social classes in the perspective of
their private pedagogical theories. . . . . . . . . . . ...

Lidia Bielinis, Searching the e-dessert: a post-critical reflection on e-textbooks
for early childhood education . . . . . . . ... .. ... .. ...

Piotr Kowzan, Children during street protests — levels and boundaries of participation . . . .



6 Contents

NARRATIONS AND PRACTICES

Natalia Gozdalska, Exploring a child’s potential at work

using the Project Approach — the practice of a kindergarten teacher. . . . . . . . . .. . ... 211
Authors . . . . .. 222
List of Reviewersin 2023. . . . . . . . . ... ... L 223

Information for Authors . . . . . . . . . . . ... 228



ROZPRAWY
[
ARTYKULY







PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
2(57)/2023 ISSN 2451-2230 (online)

Wiestawa Limont https://doi.org/10.26881/pwe.2023.57.01
ORCID:0000-0002-7799-5128

Nicolaus Copernicus University in Torun

wieslawa.limont@gmail.com

Exploring and developing diverse
potentials and abilities — new perspectives

Summary

This article presents novel approaches to exploring and developing children’s diverse potentials
and abilities. Traditionally, potential has been understood as an individual’s innate endowment, pri-
marily pertaining to intelligence, facilitating achievement. However, new perspectives encompass
a broader spectrum of factors, including psychosocial aspects. This article examines two concepts.
The first one is the Theory of Positive Disintegration, which focuses on the personal, emotional, and
moral development of individuals. According to this theory, a strong developmental potential and its
content play a crucial role in the development of personality and abilities. Gifted individuals exhibit
characteristics such as heightened intensity of experiences and sensations, as well as asynchronous
development. Education should embrace the unique and individualized growth of gifted individuals,
with the aim of facilitating their development towards higher values and a complete personality.
The second concept under examination is the Talent Development Megamodel, which focuses on
domain-specific abilities. Within this framework, distinct trajectories of talent development are de-
lineated based on an individual’s domain-specific ability and potential associated with abilities and
psychosocial skills. The objective of education within the Megamodel is to foster achievements and
ultimately exceptional accomplishments among the gifted.

Keywords: megamodel, potential, Dabrowski, overexciatability, ability

Stowa kluczowe: megamodel, potencjat, Dabrowski, wzmozone pobudliwosci psychiczne,
zdolnoS$ci

Introduction

An individual’s potential encompasses inherent capacities, abilities and predispositions that
can be developed and used to achieve success and fulfilment across various domains of life.
The Dictionary of Psychology defines “potential” as follows: “potential. Relating to the con-
dition of potentiality” (Reber 1985: 561). “Potentiality. A present set of circumstances that
suggests a latent ability; characteristics that are used to infer that some property or talent not
currently manifested will develop or be learned” (Reber 1985: 561-562). Possessed potential
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is a promise of the development of giftedness (Limont 2010). Depending on the context
analysed, it can take on slightly different meanings and structures, such as developmental
potential related to personal growth (Dabrowski 1979), intellectual potential understood as
1Q-based intelligence (Galton 1874; Cox 1926), potential associated with a domain-specific
ability (Bloom (ed.) 1985; Subotnik et al. 2011), as well as potential related to morality
(Dabrowski 1970). In early studies, researchers focused on intelligence as an innate, static,
and unchanging indicator of intellectual giftedness. Contemporary understanding regards
potential as malleable and dynamic, subject to development, and related to various psy-
chosocial factors. The way potential is understood determines the definition of giftedness,
identification methods and guidelines for education. Potential and giftedness can be un-
derstood as a promise of future achievement and success (Subotnik et al. 2023), a promise
to develop ethical leaders who can make the world a better place to live (Sternberg 2020).
Viewed through this perspective, potential and giftedness are of interest not only to par-
ents, educators, and teachers, but also to researchers and policy makers seeking to develop
optimal methods and programmes in education. The concepts of giftedness differentiate
between two ways of understanding giftedness. In one, a gifted individual is important
alongside their development and problems (Dabrowski 1970), while the other emphasizes
their achievements and accomplishments (Subotnik et al. 2011).

Traditional understanding of potential as an individual’s innate endowment,
primarily pertaining to intelligence

Historically, an important and ongoing problem associated with giftedness has been the
question of nature or nurture (Galton 1874). During the early stages of giftedness research,
the dominant notion held that potential was hereditary and served as the foundation for the
development of giftedness and abilities. In the second half of the 19th century and in the
first half of the 20th century, psychologists became interested in giftedness, but predomi-
nantly in intelligence. The study of intelligence began with the application of psychometric
and historiometric methods. A pioneer in this field was Francis Galton (1883), who held
that potential or natural ability was innate and hereditary. However, he advocated for an
expanded conception of giftedness that would encompass the entire structure, including
capacity, passion, and commitment to hard work. Lewis M. Terman (1916) conducted
a longitudinal study of gifted children with high IQs, while Leta Hollingworth (1926) de-
veloped concepts for identifying, supporting, and educating children with 1Qs above 155.
Catharine Cox (1926) conducted a broad study with the application of the historiometric
method, the results of which showed that geniuses had high IQs in childhood. The belief
in the genetic and innate conditioning of potential, and its stability over the lifespan, was
often accompanied by references to the influence of environment and upbringing on the
development of intellectual giftedness.
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A novel approach focusing on a broader spectrum of factors encompassing
psychosocial aspects

A novel approach to understanding potential incorporates more factors, including intellec-
tual, personality, emotional, psychosocial, and other elements. This approach is a response
to strong objections raised by researchers, theorists, and practitioners against the concept
of intelligence as the sole, static, and innate indicator of potential and giftedness. Joseph
S. Renzulli’s (2005) model, known as the Three-Ring Conception of Giftedness (TRCG),
incorporates above-average, but not necessarily superior, ability, creativity, and task commit-
ment. He classified giftedness into two categories: the first encompasses schoolhouse gift-
edness, important for school-based learning, while the second includes creative-productive
giftedness. Renzulli (2005) also emphasized a wide range of domain-specific ability and
advocated for educational programmes tailored to address diverse forms of giftedness once
identified in students.

Howard Gardner (1999), the author of the Multiple Intelligence (MI) concept, recog-
nized the complexity of human potential, encompassing not only one, but nine distinct
intelligences as defined by him. Gardner (1999) defined intelligence as the ability to solve
problems, generate new ideas, or creations, thereby associating it with creative abilities.
He believed that each individual possessed these intelligences, but in varying profiles, and
their identification enabled the customization of educational programmes to address the
specific needs and capacities of each student.

The Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT), developed by Frangoys
Gagné (2016), shows the process of development and transformation of natural abilities
into mature talents. The DMGT consists of five components: natural abilities, talents, a de-
velopmental process, and two catalysts: intrapersonal and environmental. Gagné (2016)
believes that basic natural abilities can be observed in the day-to-day activities of children
and students, both at home and at school.

The psychosocial model of giftedness called Sea Star (Tannenbaum 1983) encompasses
general and special abilities, as well as non-intellective, environmental, and chance factors.
The model’s author classifies abilities into two categories: productive andperformative. The
productive category includes abilities that enable an individual to engage in activities re-
sulting in the creation of a product, work, or concept. Examples include painting a picture,
writing a book, or formulating a theory. The second category comprises abilities whose
expression is connected with the process of performing. For instance, this could involve
playing a musical piece for those gifted in music or participating in theatrical performances
for those gifted in dramatic arts (Tannenbaum 2003). Abraham J. Tannenbaum emphasizes
that “Keeping in mind that developed talent exists only in adults, a proposed definition of
giftedness in children is that it denotes their potential (...)” (1983: 86).

In contemporary models, the concept of potential reflects its great complexity. It is asso-
ciated with innate, qualitatively distinct natural, intellectual, creative, and domain-specific
abilities. This article presents two models that differ in the understanding of potential and
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giftedness. In Kazimierz Dabrowski’s (1979) Theory of Positive Disintegration (TPD), po-
tential is seen as an individual’s attainable level of development. In contrast, the Megamodel
(Subotnik et al. 2011) defines potential in terms of abilities and psychosocial variables
necessary to reach the highest levels of achievement at specific stages of development.

Kazimierz Dabrowski’s Theory of Positive Disintegration

Kazimierz Dabrowski’s Theory of Positive Disintegration is a theory focusing on the personal,
moral, emotional, and spiritual growth of individuals (Dabrowski 1979; Piechowski 2014).
Developmental potential plays a crucial role in this theory, as it indicates the maximum
attainable level of an individual’s development under favourable environmental conditions.
This theory holds that human development is a dynamic process that encompasses successive
stages of disintegration, or the breakdown of psychological structures, followed by integra-
tion at higher levels. According to Dabrowski (1979), disintegration is a natural component
of the developmental process and can manifest itself through various symptoms, such as
fear, anxiety, or emotional sensitivity. In this theoretical framework, disintegration leads to
positive transformations and facilitates the development of one’s personality towards higher
values in the hierarchy, provided the individual possesses sufficient developmental potential.

Developmental potential

Dabrowski identified three factors in the development of an individual. The first one is the
innate constitutional developmental potential (DP), which defines the individual’s potential
level of development (Piechowski 1979). The second factor encompasses the impact of the
immediate social environment. The third developmental factor represents the autonomous
forces of self-directed development. Developmental potential can be strong, average, or
weak. In cases of strong positive potential, the environment is not relevant, whereas for
individuals with average or weak potential appropriate educational programmes are crucial
to support and stimulate their development (Dabrowski 1970).

Developmental potential comprises five forms of overexcitability (OE): psychomotor,
sensual, intellectual, imaginational, and emotional. It also involves interests, abilities, in-
telligence, talents, as well as early manifestations of the individual’s inner life and identity
awareness (Piechowski 1979). Overexcitability is an intense and prolonged reaction to both
external and internal stimuli, accompanied by enduring affective memory. Strong potential
encompasses all or nearly all forms of OE, especially intellectual, imaginational, and emotion-
al OEs (Dabrowski 1979). Each form of OE hasits own distinct characteristics (Piechowski
2014; Dabrowski 2019). Psychomotor OE is characterised by an excess of energy, expressed
through rapid speech, intense physical activity, and a tendency towards impulsiveness and
competitiveness (Piechowski 2014). Children with psychomotor OE encounter problems
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at school, displaying hyperactivity in the classroom, disturbing teachers, and struggling
to concentrate (Dabrowski 1964). Sensual OE is associated with a strong sense of sensual
and aesthetic delights and deriving joy from sensory experiences. Individuals with this
form of OE experience pleasure during encounters with beauty and art (Piechowski 2014).
Young children show a need for frequent caresses and closeness to their mother, and some
individuals may exhibit balletic abilities (Dabrowski 1964). Intellectual OE manifests itself
through the intensified activity of the mind, cognitive curiosity, a capacity for sustained
intellectual effort and concentration, as well as a strong need for reading and reflective
thinking (Piechowski 2014). From an early age, children inquire about the nature, causes,
and purposes of phenomena, expecting satisfactory answers. They exhibit keen observation
skills and advanced logical-causal reasoning. They can be highly critical, which stems from
their independent thinking, formulating personal judgements and opinions at an early stage,
as well as a sense of autonomy from adult authority. They frequently display exceptional
intellectual abilities. Nevertheless, their development may be asynchronous due to their
heightened focus on intellectual growth, which may lead to emotional and social problems
(Dabrowski 1964).

Imaginational OE is characterized by the free play of the imagination, rich associations of
images and impressions, as well as fantasy and invention. Individuals with this form of OE
enjoy the world of imagination and often create imaginary worlds and characters (Piechowski
2014). Children have difficulty distinguishing between the products of their imagination
and reality. They may find the world of imagination more attractive than reality and their
school environment demanding and unpleasant (Dabrowski 1964).

Emotional OE is characterized by the presence of intense, complex, and extreme emotions,
alongside a capacity for empathy. Individuals with this form of OE are aware of a whole
range of feelings, demonstrate deep compassion, show tenderness in their relationships,
and frequently experience feelings of loneliness. They are able to differentiate their own
feelings well, which is expressed through inner dialogue and a predilection for self-judge-
ment (Piechowski 2014). Children’s emotional life develops early, and they show a strong
emotional attachment to those closest to them and, at the same time, an aversion to strangers.
The first months at school can be difficult for them due to an excess of stimuli and difficulties
in relieving accumulated mental tension (Dabrowski 1964). The intensity of experiences
in gifted children is often misunderstood by those around them. High energy displayed
by children is viewed as uncontrolled activity, often confused with ADHD (Mika 2006).
Emotional sensitivity is interpreted as immaturity, while creative imagination is sometimes
seen as fantasizing or losing touch with the real world. Intellectual inquiring is viewed as
undermining authority (Daniels, Piechowski 2009).

Overexcitabilities affect the way individuals perceive, feel, experience, behave, and
function. Individuals with more forms of overexcitabilities have richer and more complex
experiences of stimulus reception and processing (Dabrowski 1979; Piechowski 1986).
The link between emotionality and sensitivity and giftedness was identified not only by
Dabrowski (1975), but also by other researchers. Studies of very young gifted children
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have shown that they are characterized by sensitivity and intensity from the earliest years,
and they exhibit a keen interest in the world around them (Vaivre-Douret 2011; Roeper
2013). In his early research on intelligence, Galton (1883) identified two characteristics that
distinguished individuals of high and average intelligence. The first characteristic is high
energy, which he defined as a capacity for hard work. The second characteristic is a height-
ened sensitivity to internal and external stimulation. According to William M. Cruickshank
(1963), supersensitivity in young children serves as the source of their exceptional intel-
lectual giftedness, enabling them to assimilate a significant number of sensory experiences.

Overexcitability, giftedness, and asynchronous development

Dabrowski’s theory was incorporated into the field of giftedness research by Michael
M. Piechowski (1979), who believed that overexcitability could be a good indicator of
giftedness. According to Piechowski, “giftedness is a multifaceted phenomenon involving
the interplay of specific talents, favourable environmental events, and unique personality
characteristics” (1986: 190). Adopting such an understanding of giftedness, based on
developmental potential, makes it possible to include personality in the analysis of gifted-
ness, considering the emotional-social sphere. The following definition was put forth by
researchers from the Columbus Group: “Giftedness is asynchronous development in which
advanced cognitive abilities and heightened intensity combine to create inner experiences
and awareness that are qualitatively different from the norm. This asynchrony increases
with higher intellectual capacity. The uniqueness of the gifted renders them particularly
vulnerable and requires modifications in parenting, teaching, and counselling in order for
them to develop optimally” (Tolan 2013: 14). Asynchronous development refers to a de-
velopmental discrepancy between mental age and chronological age (Silverman 2013).

First researchers who studied, identified, and diagnosed giftedness and who created
programmes and schools for gifted children had already observed that these children’s
development was uneven. Leta Hollingworth (1926), one of the researchers interested in
the asynchronous development of children, concluded that gifted children required special
attention in terms of emotional and social development and functioning. A similar view
was held by Terman (1916), who noted that gifted children encountered problems in social
interaction. He argued that premature intellectual development definitely hindered their
social adjustment. According to Terman (1916), the higher the child’s IQ, the greater their
problems with social functioning. Jean-Charles Terrassier (1985) distinguished between
internal asynchrony and external asynchrony. Internal asynchrony refers to uneven rates
and discrepancies in children’s intellectual, psychomotor, and emotional development. In
contrast, external asynchrony has a social nature and refers to children’s relations with
school, family, and other children.

Educational programmes in schools are typically designed for children of average
abilities, which means that there is a shortage of suitable programmes for gifted students.
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Gifted children may experience a lack of understanding from their parents due to their
unique development and deep thinking. They may also experience problems in their re-
lationships with peers, struggling to find friends who share a similar level of intellectual
development and interests in similar problems. They also frequently encounter a lack of
acceptance or aggression from peers due to their difference and uniqueness. It should be
stressed that asynchronous development is the norm for exceptionally gifted individuals,
and their development is both unique and individual. This means that there is no singular
developmental patter for them (Dabrowski 1975; Silverman 2013; Limont 2014).

Implications for education

Dabrowski (n.d.) criticized traditional formal schooling, claiming it focused only on chil-
dren’s external environment, disregarding their internal psychological development and
developmental potential. He argued that the educational process should encompass students’
unique personality traits, such as sensitivity, frustrations, strengths, and weaknesses, as
well as creative abilities (Rankel 2008). According to Dabrowski (n.d.), it is essential to
consider students’ imagination and emotional sensitivity, as well as the intensity of their
experiences and sensations. These aspects should be as important as students’ intellectual
capacities. By understanding and accommodating these aspects, the educational process
can become more effective and beneficial for students. Dabrowski (n.d.) suggested that
schools should establish an environment that would enable children to develop fully, both
intellectually and emotionally. He advocated for the child-centred holistic and humanis-
tic education, which acknowledged the child’s non-typical development through careful
observation of the child’s problems, feelings, emotions, and sensitivities (Rankel 2008).
According to Dabrowski (n.d.), the traditional education system placed a strong emphasis on
specialization and achievement in a specific area aligned with the student’s abilities, combined
with productivity and performance. He believed that narrow specialization could restrict an
individual’s personal development, and such a one-sided ability development might result
in delays in emotional growth. It is therefore necessary to ensure a balance between intel-
lectual and emotional aspects of development (Dabrowski n.d.). He expressed concern that
a focus on one-sided specialization could lead to integration within a narrow field, heightened
self-centredness, a lack of syntony, and a tendency to autocratic attitudes, concurrently re-
sulting in the underdevelopment of self-awareness and self-control (Grant, Piechowski 1999).

Dabrowski emphasized that the educational process should be intertwined with a stu-
dent’s self-development and self-education. These elements are crucial for the develop-
ment of investigative and problem-solving skills. An education based on these elements
facilitates the analysis and exploration of a wide range of subjects and issues, thereby
stimulating intellectual and creative growth. A child-centred approach to education means
respecting the child’s autonomy. Through appropriate experiences, students can follow
their passions based on their own interests and abilities. It is crucial to try to understand
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the child’s perspective in order to customize education to their needs. This approach treats
students as individuals in the educational process, which fosters their full development and
self-fulfilment. Understanding the child’s perspective and inner life helps the child find
their unique developmental path (Grant, Piechowski 1999).

The Talent Development Megamodel

The Talent Development Megamodel (TDMM) was developed using data from an extensive
and meticulous review of existing subject literature and a synthesis of what the authors consid-
ered to be the most important information from theories, models, and concepts of giftedness
(Subotnik et al. 2011, 2023). The name “Talent Development Megamodel” is intended to
reflect the contributions made by theorists and researchers from earlier models of giftedness.
The Scholarly Productivity/Artistry (SP/A) model (Subotnik, Jarvin 2005) was particularly
relevant to this framework. The SP/A model outlines the process of transforming abilities
into competences, and then competences into expertise and eminence, with outstanding
levels of artistry among musicians or scholarly productivity among scientists. Furthermore,
it highlights the diverse developmental trajectories across various areas of specialization
within a particular discipline, as well as the significant role of psychosocial skills that act
as catalysts in the transition from one developmental stage to the next.

Key assumptions and concepts

The Megamodel is a developmental framework that offers insights into giftedness across
diverse domains and subdomains. It also emphasizes the role of psychosocial skills in the
development of talents towards achievements at the level of eminence. According to the
model’s authors, gifted individuals can be categorized into two groups: performers and
producers, with each group excelling in separate domains.

The performers are individuals who engage in activities related to the process of perfor-
mance, for example singers, instrumentalists, dancers, as well as actors and athletes. Producers,
on the other hand, include individuals who produce specific works, for example composers,
choreographers, as well as writers, scientists, and academics (Subotnik et al. 2011, 2019).
The Megamodel outlines several key assumptions that play an important role in the process
of development from potential to eminence. The model’s authors believe that giftedness
is essential for talent development and that both general and domain-specific abilities are
significant for achieving outstanding performance. Domain-specific abilities are malleable
and should be cultivated through the use of emerging opportunities for interaction with
peers and experiences that require effort. This is essential for transforming potential into
achievement, expertise, and, sometimes, eminence. The process of developing giftedness
depends on seizing opportunities at different stages of development, for example during
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the transition from achievement to expertise. The optimal age to begin talent development
varies depending on the domain; for some it is childhood, while for others adolescence
or adulthood (Subotnik et al. 2011). The developmental trajectories related to beginning,
peak, and end points also vary across domains. Talent development is a long-term process
that depends on both formal and informal factors. However, the mere emergence of op-
portunities is not sufficient for talent development. It is necessary to actively engage with
these opportunities and use them. Psychosocial skills, such as self-confidence, mindset,
and commitment are crucial for achieving short and long-term goals and for skilfully pro-
moting oneself. Creativity is one of the key components in the transition from ability to
competence and eminence. In children, creative activity is manifested as little-c creativity,
whereas creativity associated with eminence and outstanding achievements is referred
to as Big-C creativity. Key psychological skills relevant to talent development include
self-regulation, perseverance, and anxiety reduction. Individuals who are developing
their talents must confront successes, failures, and criticism (Subotnik et al. 2023). The
Megamodel presents two definitions of giftedness: an operational one and a comprehen-
sive one. The operational definition can and should be used to analyse the development
of domain-specific abilities within the context of the Megamodel’s assumptions (Subotnik
et al. 2011; McWilliams et al. 2019). This definition includes the key propositions about
giftedness that are frequently cited by other researchers. “Giftedness (a) reflects the values
of society; (b) is typically manifested in actual outcomes, especially in adulthood; (c) is
domain specific; (d) is the result of the coalescing of biological, pedagogical, psychologi-
cal, and psychosocial factors; and (e) is relative not just to the ordinary (e.g., a child with
above-average art ability compared to peers) but to the extraordinary (e.g., an artist who
revolutionizes a field of art)” (Subotnik et al. 2011: 7). The comprehensive definition, on the
other hand, reads as follows: “Giftedness is the manifestation of performance or production
that is clearly at the upper end of the distribution in a talent domain even relative to that
of other high-functioning individuals in that domain. Further, giftedness can be viewed as
developmental, in that in the beginning stages, potential is the key variable; in later stages,
achievement is the measure of giftedness; and in fully developed talents, eminence is the
basis on which this label is granted. Psychosocial variables play an essential role in the
manifestation of giftedness at every developmental stage. Both cognitive and psychoso-
cial variables are malleable and need to be deliberately cultivated” (Subotnik et al. 2019:
11). The comprehensive definition, which contains more information than the operational
definition, can form the basis for the development of educational programmes following
the Megamodel concept (Subotnik et al. 2023).

Potential for outstanding achievement

Potential for outstanding achievement is the key variable for giftedness. The definition of
this concept is broad and reads: “Potential refers to the likelihood that the combination
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1)

of relative strengths with other abilities will be predictive of future high performance’
(Subotnik et al. 2019: 10). This definition does not refer to specific individual characteristics
but emphasizes the significance of strong potential that can be regarded as an indicator of
future achievements. This generalization welcomes various additional variables relevant
to potential, which are analysed in the context of a specific model or theory.

The authors of the model argue that the literature review has revealed several variables
associated with outstanding achievement, which were deemed as potential. The most
important of these include general and domain-specific ability, creativity, motivation and
mindset, task commitment, passion, interest, opportunity, and chance. Certain variables
may be shared by both performers and producers, whereas others are specific to each
group (Subotnik et al. 2011). In their later publication, the model’s authors outlined key
psychosocial skills associated with potential in education: teachability but able to push back
with ideas of one’s own; motivation (intrinsic and extrinsic); persistence through good and
bad times; self-confidence, comfort with varied perspectives; tasteful self-promotion; and
screening out distractions (Subotnik et al. 2023: 7).

Education

In the context of gifted education, the model’s authors propose, for example, the use of
enriched education tailored to three levels of development: potential, competence, and
expertise. They emphasize that educational programmes for gifted students should focus
on domain-specific aspects, considering the developmental trajectories involved. It should
be acknowledged that an individual’s abilities are not static but can be cultivated through
suitable measures. It is also important to cultivate psychosocial skills and formulate devel-
opmental paths in both academic and professional contexts. Moreover, individuals should
seize emerging opportunities and possibilities that may further develop their abilities
(Subotnik et al. 2023).

The present approach to stimulating the development of abilities is largely based on
enriching educational programmes with diverse topics from different fields. In the early
stages of talent development, it is crucial to identify potential, which involves recognizing
abilities. This identification may take place at various points in life, depending on the
specific area of interest. This process involves identifying and nurturing students’ hidden
potential. Fostering the development of this potential requires the use of practical activities
that demonstrate possible ways to utilize students’ talents. It is also important to introduce
open collaborative thinking and encourage individual reflection within the context of the
challenges faced by students. Students who exhibit interest in specific topics should be
provided with support to further explore and deepen their passions.

At the competence stage, the enrichment process evolves gradually, moving from
broad areas to more targeted and in-depth studies. The proposed topics should consider
students’ strengths, which facilitates the exploration of new areas. Students’ participation
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in competitions and public presentations of their works holds a significant role in their
development, affording them experience in social interaction. An important practical stra-
tegy involves students’ participation in activities that simulate real professional scenarios.
This enables them to become familiar with the methods and techniques used in authentic
professional practices. It is also important for students to receive early information about
educational opportunities and career pathways within a specific field. The cultivation of
independent learning skills should be encouraged through engagement in short-term pro-
jects and problem-based tasks. In this context, mentors assume a crucial role in sharing
their informal knowledge with students and helping them to establish valuable contacts.

At the expertise stage, enrichment entails offering advanced scientific knowledge in an
area aligned with students’ interests. Extracurricular activities, engagement in thematic
communities, and informal learning play a key role at this educational stage. Further
exploration of career pathways constitutes an important element of the curriculum. Such
experiences, along with others, contribute to enhancing students’ understanding of culture,
values, and specific terminology of their selected field. The cultivation of independent learn-
ing skills should be based on particular experiences and self-driven research. The capacity
to establish networks with peers and mentors plays a crucial role in talent development.
This facilitates mutual emotional support and fosters opportunities for collaboration within
peer groups. The importance of psychologists cannot be understated either, particularly for
students preparing for competitions, public speaking, or auditions. Their support is crucial
in terms of enhancing concentration, managing stress, and developing resilience to failure
(Subotnik et al. 2023).

Summary

The two models or rather concepts of giftedness discussed above present different per-
spectives on giftedness, developmental potential, and education. In Dabrowski’s theory,
developmental potential is innate, and it indicates the attainable level of personality devel-
opment. This potential includes not only abilities, but also psychological variables, such
as overexcitabilities, which influence the intensity and depth of experiences, empathy, and
sensitivity to others’ problems. Gifted individuals exhibit asynchronous development, where
accelerated intellectual growth often comes at the cost of social and emotional development.
Their development is unique, and it requires individualized, student-centred education.
Understanding who they are, what they feel, and what problems they face is crucial.

The contrasting concept is the Megamodel, which emerged from a synthesis of informa-
tion gathered through a thorough review of literature on giftedness. In this model, potential
is interrelated with abilities and psychosocial variables that vary across different stages of
development. The Megamodel focuses on domain-specific abilities, i.e. different abilities
with distinct developmental trajectories that can be identified at different ages. Education
should use abilities and psychosocial skills in the development towards the highest levels
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of achievement and success, and finally to expertise. This concept emphasizes carefully
designed educational programmes for gifted students that include the monitoring of results
in the form of achievements that surpass those of their peers. Professional career pathways
are integrated into education, and support is related to potential obstacles that impede the
realization of planned success.

Conclusions

Two important questions arise in theories of giftedness. The first one concerns the nature or
nurture dilemma, while the second pertains to the being or doing choice. Many researchers
and theorists of giftedness have tried to address these questions by attempting to determine
whether the genetic nature factor or the environmental nurture one has a greater influence on
the development of personality and ability. The nature perspective shows that many traits and
abilities are hereditary, which suggests that individuals possess some innate predispositions
that influence their development and behaviour. Such an understanding of developmental
potential is characteristic of Dabrowski’s theory, which places a significant emphasis on
genetic and innate factors. In contrast, the nurture perspective emphasizes the impact of the
environment, education, as well as social and cultural experiences on individuals’ giftedness
and the development of their traits and identity. This approach to potential is reflected in
the Megamodel, where psychosocial skills play a crucial role. To sum up, potential can
be understood in terms of nature (Dabrowski’s theory) or nurture (the Megamodel). The
concept of being or doing refers to the choice between focusing on inner characteristics,
values, and identity (being), which is consistent with Dabrowski’s theory, or on achieve-
ments, actions, and specific skills (doing), which forms the foundation of the Megamodel.
In the context of giftedness, the choice between being or doing involves focusing on the
development of inner potential, self-awareness, and self-acceptance (Dabrowski 1979) or
on the pursuit of success, actions, and the enhancement of specific skills (megamodel).
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Summary

Developing self-regulatory abilities in early school children — a cultural and historical
perspective: an ethnographic case study

The aim of this article is to address the development of a child’s self-regulatory abilities and their
significance in enhancing students’ academic achievements. In order to understand the genesis
of an individual’s metacognitive processes, the article draws upon the cultural-historical theory of
L.S. Vygotsky, wherein self-regulation is closely linked to the development of higher mental func-
tions. Students’ self-regulatory abilities are nurtured through interactions with adults. Teachers, act-
ing as “promoters of students’ self-regulation”, contribute to the emergence of personal planning
procedures, control of the child’s own actions, shape learning experiences, and develop cognitive
operations necessary for increasingly independent learning. Most researchers believe that school
does not teach self-regulation. Self-regulation appears in formal school documentation and dec-
larations, but few teachers make real attempts to deliberately develop it. The article presents an
ethnographic case study and analyzes the socio-cultural context of an intentionally created learning
environment conducive to the development of self-regulatory abilities in children in their first year
of school education. The research encompasses two perspectives: the experiences of the teacher and
the children.

Keywords: self-regulatory abilities, higher mental functions vs. executive functions,
cultural-historical theory of Lev S. Vygotsky, early school age, ethnographic case study

Stowa kluczowe: zdolno$ci samoregulacyjne, wyzsze funkcje psychiczne vs funkcje
wykonawcze, kulturowo-historyczna teoria Lwa S. Wygotskiego, wiek wczesnoszkolny,
etnograficzne studium przypadku



24 Ewa Filipiak

Wprowadzenie

Osiagnigcie zdolnosci do samoregulacji jest waznym etapem w procesie rozwoju dziecka
(Brzezinska, Nowotnik 2012). Dzieci, rozwijajac si¢ dzigki interakcjom z innymi, w coraz
wickszym stopniu uczg si¢ bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje zachowanie. Zdaniem Heinza
Rudolpha Schaffera (2006) z jednej strony istniejg pewne zdolnosci poznawcze bedace
prerekwizytem” rozwoju samoregulacji, ktore pojawiaja si¢ jako ,,zmiany punktualne”,
czyli zgodnie z planem rozwoju dziecka, i okreslaja porzadek nastgpowania kolejnych
faz. Z drugiej za$ dorosli i opiekunowie towarzyszacy dziecku w rozwoju moga mu po-
moc w podejmowaniu wyzwan wigzacych si¢ z kolejnymi fazami rozwoju samoregulacji,
dostarczajac mu odpowiedniego wsparcia i wspomagajac je na sciezce od ,,bycia kontro-
lowanym do samokontroli”.

Zdolnosci samoregulacyjne sa bardzo ztozonym konstruktem, obejmuja liczne procesy
poznawcze i emocjonalno-motywacyjne pozostajace ze soba we wzajemnych interakcjach
(Ledzinska, Czerniawska 2011; Brzezinska, Nowotnik 2012). Do podjecia dojrzatej ak-
tywnosci samoregulacyjnej jednostce potrzebne sg: bogata wiedza przedmiotowa, wiedza
i umiejetnosci metapoznawcze, odpowiednia motywacja oraz warunki pozwalajace na
realizacj¢ takiej aktywnosci. Badacze podkreslaja takze dynamiczng interakcj¢ pomiedzy
wymienionymi elementami a cechami rozwojowymi i indywidualnymi podmiotu oraz
cechami podejmowanego przez jednostke zadania (Ledzinska, Czerniawska 2011). W dys-
kursie naukowym badacze przyjmuja zazwyczaj jedna z dwoch perspektyw rozpatrywania
samoregulacji (Liew, za: Brzezinska, Nowotnik 2012). Pierwsza z nich, okreélana jako
behawioralno-temperamentalna, skupia si¢ na pojeciu §wiadomej (wytgzonej) kontroli (effort-
ful control) i odnosi si¢ do temperamentalnie uwarunkowanej zdolno$ci powstrzymywania
si¢ od reakcji na bodzce plynace z otoczenia podczas dazenia do celu. W tych procesach
istotne s3 mechanizmy uwagowe i inhibicyjne. Druga orientacja — neuropoznawcza — wigze
problematyke samoregulacji z rozwojem funkcji wykonawczych, zarowno tych ,,goracych”,
jaki,,zimnych” (Brzezinska, Nowotnik 2012). Pierwsze z nich biora udziat w rozwigzywa-
niu problemow, ktore dla jednostki maja znaczenie emocjonalne i motywacyjne. Natomiast
»zimne” funkcje wykonawcze sg zwigzane z rozwigzywaniem problemow abstrakcyjnych,
oderwanych od kontekstu (Brzezinska, Nowotnik 2012). W coraz liczniejszych badaniach
dowodzi sig, ze poziom rozwoju funkcji wykonawczych, w szczegdlnosci zdolnosci do
kontrolowania uwagi i wlasnego dziatania, juz w wieku przedszkolnym jest znacznie sil-
niejszym predyktorem po6zniejszych osiagnig¢ szkolnych dziecka niz poziom inteligencji
czy poziom umiej¢tnosci czytania i pisania na starcie szkolnym (Blair, za: Brzezinska,
Nowotnik 2012). Rozwdj funkcji wykonawczych przebiega nicharmonijnie i powolnie
(Jodzio 2008). Gwattownie rozwijaja si¢ one w wieku przedszkolnym (migdzy 4. a 6. ro-
kiem zycia), ale to w wieku szkolnym tworza si¢ fundamenty zdolnosci do samoregulacji
warunkujacej poziom podzniejszych osiagni¢¢ szkolnych (Brzezinska, Nowotnik 2012).
Interesujace jest stanowisko Petera Andersona, ktory zwraca uwagg, ze: ,,specyficzng cecha
dziecigcych funkcji wykonawczych jest ich $cislejszy niz u dorostych zwigzek nie tylko ze
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sferg poznawczo-intelektualna, lecz rowniez emocjonalno-spoteczng” (za: Jodzio 2008: 157).
Oznacza to, ze fenomen ksztattowania si¢ funkcji wykonawczych nalezy rozpatrywac nie
tylko w odniesieniu do uwarunkowan genetyczno-biologicznych, ale takze spoteczno-kul-
turowych (Brzezinska, Nowotnik 2012). Genezy takiego ujecia nalezy szukaé¢ w podejsciu
kulturowo-historycznej teorii rozwoju (CHAT — cultural-historical activity theory) Lwa S.
Wygotskiego i Aleksandra Lurii.

W artykule przyjeto waskie podejscie do istoty i znaczenia samoregulacji, oparte na pa-
radygmacie kulturowo-historycznym (CHAT) i teorii Wygotskiego. W jej swietle zdolnosci
samoregulacyjne ucznia wspiera obcowanie z dorostymi, ktorymi w §rodowisku szkolnym
sa nauczyciele. W niniejszym artykule przedstawiono etnograficzne studium przypadku
rozwijania samoregulacji uczenia si¢ postrzegane z perspektywy nauczycielki i uczniéw.

Samoregulacja — rozumienie kategorii w kontekscie koncepcji Lwa S. Wygotskiego

Kulturowo-historyczna teoria Wygotskiego tworzy rame teoretyczng i konceptualng dla
zrozumienia genezy procesow metapoznawczych jednostki, pozwala tym samym zrozu-
mie¢ zrodta zdolnosci samoregulacyjnych, a takze proces przejs$cia od kontrolowania przez
innych do samokontroli, od dziatania ze wsparciem do samodzielnego dzialania. W po-
dejsciu CHAT samoregulacja jest zwigzana z rozwojem wyzszych funkcji psychicznych
(rozumowaniem, planowaniem, zapami¢tywaniem, uwaga, percepcja, pamiecia logiczng),
ktére wyrastaja z do§wiadczen spolecznych dziecka. Dokonuje si¢ ona w efekcie uczenia
si¢ zaposredniczonego przez znak.

Wygotski twierdzi, ze: ,,(...) wszelka funkcja w rozwoju kulturowym dziecka pojawia si¢
na scenie dwukrotnie, w dwoch ptaszczyznach: najpierw spolecznej, pdzniej psychologicz-
nej — najpierw miedzy ludzmi, jako kategoria interpsychiczna, nastgpnie w wewnetrznym
przezyciu dziecka, jako kategoria intrapsychiczna. Odnosi si¢ to w jednakowym stopniu
zaro6wno do uwagi dowolnej, jak i do pamigci logicznej, zar6wno do tworzenia pojec, jak i do
rozwoju woli. (...) Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne i stosunki miedzy nimi wywodza
si¢ ze stosunkow spolecznych, z rzeczywistych stosunkow miedzy ludzmi” (1971: 133).

Dziecko uczy si¢ dzigki doswiadczeniu zdobywanemu w trakcie rozwigzywania pro-
blemoéw w procesie stopniowej internalizacji dziatan poznawczych (por. Filipiak 2011).
Dorosty kontroluje i ukierunkowuje jego aktywnos¢ poznawcza, organizuje efektywne
strategie wspierajgce rozumowanie i poszukiwanie. Nastepnie wspdlnie z dzieckiem roz-
wiazuje problem, ,,dzielac” wykonywanie czynnosci poprzez dostarczanie odpowiednich
instrukcji formatywnych. Dziecko stopniowo przejmuje inicjatywe i podejmuje probe
samodzielnego wykonania zadania przy wsparciu nauczyciela, ktory ukierunkowuje jego
dziatalnos$¢ i stopniowo oddaje mu kontrole.

Jean-Paul Bronckart zwraca uwage na role i znaczenie dos§wiadczen szkolnych ucznia
zwigzanych z uczeniem si¢. Jego zdaniem: ,(...) szkota staje si¢ naturalng areng psy-
chologii, poniewaz jest to scena proceséw uczenia si¢ i genezy funkcji psychicznych”
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(za: Ivi¢ 2000: 486). W swietle teorii Wygotskiego proces wspierania rozwoju zdolno$ci
do samoregulacji w szczeg6lny sposob przebiega na etapie ksztatcenia wezesnoszkolnego
i jest waznym zadaniem rozwojowym dla tego okresu: ,,(...) wiek szkolny jest optymal-
nym okresem nauczania, czyli okresem sensytywnym dla takich przedmiotow, ktére
maksymalnie apeluja do funkcji u§wiadomionych i podlegajacych woli” (Wygotski 1989:
259). Co wiecej, Lew Wygotski podkresla, ze: ,,wszystkie podstawowe funkcje aktywnie
uczestniczace w nauce szkolnej oscyluja wokot dwoch gtownych nowych zdobyczy wieku
szkolnego: u§wiadomienia i aktywnosci kierowanej wola (Wygotski 1989, podkr. E.F.).

Niestety, zdaniem Anny Brzezinskiej, Joanny Matejczuk i Anny Nowotnik: ,.(...) na
skutek braku zewnetrznego wsparcia dla prawidtowego funkcjonowania wyzszych funkcji
psychicznych, opartego na refleksji i rzetelnej wiedzy [nauczyciela] o procesie rozwoju
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, wielu uczniow uzyskuje wyniki
znacznie ponizej swoich mozliwosci poznawczych” (2012: 71-72). Zdecydowana wickszos¢
programoéw edukacyjnych i nauczycieli pracujacych z pakietami nadmiernie koncentruje
si¢ na tym, co dziecko juz wie i potrafi wykona¢ samodzielnie, a nie wnika w to, jak dzieci
mysla, ucza sie¢, systematyzujg wlasng wiedzg 1 umiejgtnosci.

Budowanie podstaw oraz doskonalenie kompetencji metapoznawczych i samoregulacyj-
nych wigze si¢ w §wietle teorii Wygotskiego z rozumieniem gotowosci szkolnej przyjetym
w tradycji CHAT. Obejmuje gotowo$¢ dziecka do responsywnego uczenia si¢, angazowania
si¢ w aktywnos¢ edukacyjng (activity learning; 10s. yuebnas desmenvrHocmy) 1 budowa-
nia uktadu uczenia si¢ we wspodtpracy i z pomocg wrazliwego dorostego, ktdry poprzez
strukturyzowanie srodowiska uczenia sie, interakcje spoteczne oraz instrukcje formatywne
pomaga ksztaltowaé procesy rozumowania i uczenia si¢. Rozwijanie gotowos$ci szkolnej
w podejsciu kulturowym to rozwijanie zasobdw i kompetencji do samodzielnego oraz odpo-
wiedzialnego uczenia si¢. Wspomaganie rozwoju gotowosci polega takze na wyposazaniu
ucznia w narzedzia rozumienia sytuacji szkolnej, nadawania jej znaczen, uswiadomienie
sobie (ros. ocosnanue/osoznaniye) i opanowanie (ros. osradenue/oviadjeniye) wlasnych
proces6w poznawczych, a takze budowanie relacji z innymi i wypracowanie sposobow
radzenia sobie w sytuacji uczenia si¢ (Filipiak 2022). Zdolnos$ci samoregulacyjne ucznia
wspiera obcowanie z dorostymi, a w Srodowisku szkolnym s to interakcje z nauczycielami.
Mozna powiedzie¢, ze nauczyciele funkcjonuja jako ,,promotorzy samoregulacji uczniow”,
przyczyniaja si¢ do wylonienia osobistych procedur planowania, kontrolowania wtasnego
dziatania przez dziecko, formuja do§wiadczenia uczenia si¢, rozwijaja operacje poznawcze
niezbedne do coraz bardziej samodzielnego uczenia si¢, ukierunkowuja aktywno$¢ zwigzang
z rozwigzywaniem problemow (problem-solving tasks). Poprzez interakcj¢ z nauczycielem
(posrednikiem, mediatorem), ktory nadaje znaczenie dziataniom ucznia i intencjonalnie
strukturuje §rodowisko uczenia si¢, dziecko stopniowo przyswaja aktywno$ci samoregu-
lacyjne, przejmuje narzedzia uczenia si¢, staje si¢ Swiadome procesu wlasnego uczenia
si¢, dochodzi poprzez internalizacje do wytworzenia wlasnych poznawczych funkc;ji re-
gulacyjnych, ktérych wezesniej doswiadczato we wspolpracy z dorostym (Brown, Ferrara
1994). Dzigki samoregulacji dziecko nabywa zdolnosci kierowania wlasnymi myslami
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i zachowaniem w $wiadomy, celowy, zaplanowany przez siebie sposdb, staje si¢ uczniem
niezaleznym, autonomicznym, samosterownym (Filipiak 2012: 74-76).

Warto przy tym zauwazy¢, ze nie kazda interakcja dziecko—dorosty prowadzi do rozwoju
samoregulacji i rozwoju wyzszych funkcji psychicznych (Brzezinska, Nowotnik 2012).
Budujaca i wartosciowa jest taka relacja, w ktorej panuje klimat inicjatywnej wspolpracy,
ktéra tworzy przestrzen do myslenia i dziatania, dostarcza uczniowi wsparcia emocjonal-
nego (Filipiak 2015).

Oprécz mediatorow w rozwoju samoregulacji, rozpatrywanej w kontekscie teorii
L.S. Wygotskiego, szczegodlnego znaczenia nabiera jezyk, bedacy posrednikiem miedzy
uczeniem si¢ a rozwojem. Wygotski méwi o planujacej funkcji mowy, ktorej zadaniem jest
przesuniecie czynnosci z planu interpsychicznego do intrapsychicznego. Jezyk zinterna-
lizowany i przeksztalcony w mys$l umozliwia dzieciom kierowanie wtasnymi dziataniami.
W rozwoju samoregulacji znaczenie maja zaréwno skuteczny instruktaz dorostego polegajacy
na stopniowym przenoszeniu odpowiedzialnosci z tutora na uczace si¢ dziecko, jak rowniez
mowa wewngetrzna (self-talk), ktéra petni funkcje brudnopisu myslowego ucznia (Filipiak
2015). Istotna jest takze zdolnos$¢ dziecka do korzystania ze wskazowek dorostego (Brown,
Ferrara 1994; Wood 2006). Dochodzi ono do (z)rozumienia problemu dzigki méwieniu,
rozmawianiu, dyskusji, negocjacjom, wspotpracy z dorostym.

Kulturowo-historyczna teoria Wygotskiego zainicjowala wiele badan nad zdolno$ciami
uczenia si¢ dzieci i przyczynila si¢ do opracowania programoéw treningowych na catym
$wiecie. Programy te, oparte na zalozeniach CHAT i uczeniu si¢ posredniczonym, sg ukie-
runkowane na pomaganie dzieciom w rozumieniu siebie dzigki spotecznym interakcjom,
przyczyniaja si¢ do rozwoju zdolno$ci samoregulacyjnych, w szczegodlnosci poprzez nada-
wanie znaczenia dzialaniom dziecka i strukturowanie jego doswiadczen oraz aktywnos$ci
edukacyjnej. Sa to takie programy, jak:
program Tools of the Mind. The Vygotskian Approach to Early Childchood Educa-
tion E. Bodrowej i D.J. Leong (2007);
program badan longitudialnych G. Zuckermana Development of Learning Self-
-dependence/ Pazeumue yuebrnou camocmosamensrocmu (Zuckerman, Venger 2015);

— program badan logitudialnych P. Hakkarainena: Narrative learning and development

in play, ukierunkowany na rozwdj samoregulacji u dzieci w wieku przedszkolnym,

realizowany w Research Laboratory on Children’s Play (Finlandia) i kontynuowany

wraz z M. Bredikyte w Play Laboratory w Wilnie (Litwa) (Hakkarainen 2008, 2015);

— program instrumentalnego wsparcia samokontroli i samoregulacji R. Feuersteina:
Instrumental Enrichment (Feuerstein 1980; Brown, Ferrara 1994).

Programy te —realizowane w praktyce — pokazuja, ze dzigki dostarczeniu optymalnego $ro-

dowiska uczenia nauczyciele moga wspiera¢ rozwdj zdolnosci samoregulacyjnych uczniow.
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Problem i procedura badan

Badania prezentowane w tym artykule s3 realizowane w paradygmacie interpretatywnym.
Zatozenia ontologiczne i epistemologiczne dotyczace kategorii zdolno$ci samoregula-
cyjnych dzieci wyprowadzono z teorii CHAT L.S. Wygotskiego. Zastosowano strategi¢
etnograficznego studium przypadku (Mizerek 2017), bedacego mikroanaliza do§wiadczen
interakcyjnej kultury wzajemnego uczenia si¢ jednej klasy: nauczycielki i dzieci. Przyjeto
za Henrykiem Mizerkiem, ze studium przypadku ,,(...) jest rodzajem postepowania ba-
dawczego prowadzacego do odkrycia niepowtarzalnego, zrelatywizowanego do miejsca
i czasu porzadku kierujacego procesami spotecznymi” (2017: 13). Cecha odrozniajaca tak
rozumiane studium przypadku od innych strategii badawczych jest skierowanie uwagi
badacza na to, co w tym przypadku jest szczegolne, wyjatkowe i niepowtarzalne, w tym
takze dazenie do ,,zrozumienia socjo-kulturowego kontekstu, w ktérym realizowany jest
konkretny program lub projekt edukacyjny” (Mizerek 2017: 17).

Celem badan wtasnych jest opisanie i zrozumienie socjokulturowego kontekstu $ro-
dowiska uczenia si¢ sprzyjajacego rozwojowi zdolnosci samoregulacyjnych, ktore inten-
cjonalnie tworzy nauczycielka w pierwszym roku edukacji szkolnej dzieci. W badaniach
uwzgledniono dwie perspektywy doswiadczen: nauczycielki oraz dzieci.

W badaniach uczestniczyli: nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej oraz grupa 13 dzieci
z klasy I ($rednia ich wieku wynosita 7,8 roku). Nauczycielka ukonczyta studia wyzsze
magisterskie na kierunku pedagogika wczesnoszkolna na Uniwersytecie Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, a takze kursy kwalifikacyjne z oligofrenopedagogiki, terapii
behawioralnej oraz studia podyplomowe w zakresie metodyki wspomagania komunikacji
jezykowej uczniow. Legitymuje si¢ 27-letnim stazem pracy w zawodzie.

Przeprowadzono fenomenograficzny wywiad z nauczycielka (zob. Jurgiel 2009) oraz
wywiad fokusowy z grupa dzieci. Zogniskowany wywiad grupowy (focus group interview)
w realizowanym projekcie badawczym wykorzystano do badania rozumienia przez dzieci
wybranych kategorii zwigzanych z uczeniem si¢ i konstruowaniem wiedzy, a takze po-
strzeganiem siebie jako jednostki uczacej si¢. Wywiady przeprowadzono w czerwecu 2023 r.

Badana kulturowa spoteczno$¢ (dzieci i nauczyciel) jest czgscia wigkszej kultury edukacii,
czyli jedna z klas wielkomiejskiej szkoty podstawowej, ktora jest placowka integracyjna
wspottworzaca zespot szkot, do ktorego uczgszeza 826 uczennic i uczniéw. Uczestnicy badan
(dzieci), jak roéwniez ich rodzice/opiekunowie zostali poinformowani o celu badan i jego
przebiegu. W badaniach zachowano standardy etyczne badan prowadzonych z udziatem
dzieci (Brzezinska, Toeplitz (red.) 2007).

Rozwijanie zdolnosci do samoregulacji — perspektywa nauczyciela

Rozmowe indywidualng z nauczycielkg przeprowadzono wedlug planu wywiadu o charak-
terze fenomenograficznym. Pytania byly zgrupowane wokot 3 watkéw: 1. osobista teoria



Rozwijanie zdolnos$ci samoregulacyjnych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym... 29

edukacyjna nauczyciela; 2. rozumienie procesdw nauczania i uczenia si¢ oraz procesow
towarzyszacych konstruowaniu wiedzy; 3. zdolno$ci samoregulacyjne dzieci. W kazdej
grupie wyodrgbniono pytanie podstawowe i zwigzane z nim pytania pomocnicze. Plan
wywiadu byt nastepujacy:

Watek 1: osobista teoria edukacyjna nauczyciela. Jakie epizody/wazne zdarzenia,
uksztaltowaly Pania jako nauczyciela klas I-I11? Dlaczego sa one wazne? Co znaczy dla
Pani by¢ nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej? Jaki status ma dla pani teoria i praktyka
(jaka jest ich rola w projektowaniu edukacyjnym)? Jakie strategie pracy sa wazne dla Pani
w projektowaniu edukacyjnym? W jaki sposéb organizuje Pani srodowisko uczenia si¢?
Czy przynalezy pani do sieci uczenia si¢/grupy? Czy wspolpracuje Pani z innymi? Z kim?
Czego si¢ Pani nauczyta/uczy od innych/ od dzieci?

Watek 2: rozumienie proceséw nauczania i uczenia si¢ oraz proceséw towarzy-
szacych konstruowaniu wiedzy. Czym dla pani jest uczenie si¢? Jak dzieci w wieku
wcezesnoszkolnym ucza si¢ i mysla? Jakiej pomocy dzieci potrzebuja od innych, aby staé
si¢ samodzielne w uczeniu si¢ i mysleniu? Jakiego wsparcia udziela pani dzieciom? W jaki
sposob? Czym dla pani jest wiedza osobista uczniow? Co to znaczy, ze dzieci majg wiedze
osobista? Czy mozna ja wykorzysta¢ w planowaniu?

Watek 3: zdolno$ci samoregulacyjne dzieci. Co to znaczy, ze uczen jest samosterowny
i autonomiczny? Jak mozna rozwija¢ u uczniéw zdolno$¢ do samodzielnego uczenia si¢?
Jak pomaga pani pozna¢ uczniom ich mocne i stabe strony? Jaka role w procesie uczenia
si¢ pelnig ocena/ samoocena/ feedback? Jak pani rozwija u dzieci zdolno$¢ do samooceny?
Czy stara si¢ pani pokaza¢ uczniom, jak ,,uczy¢ si¢ uczy¢”’? Czy rozmawiacie o tym? Czy
uczniowie poznaja strategie uczenia si¢ i nawyki samodzielnej pracy w domu i w szkole?
Jak pani rozumie poczucie wlasnej skutecznosci i poczucie sprawstwa?

Z analizy danych pozyskanych z wywiadu wytaniajg si¢ nastepujace sposoby rozumienia
kwestii samoregulacji i jej kontekstu, drogi dochodzenia do tego rozumienia i wypracowania
instrumentarium pracy.

Udzial w projektach badawczych, badanie wlasnej praktyki (action research),
integrowanie poznawania i zmieniania, konfrontowanie wiedzy o warunkach
i mechanizmach uczenia sig

Wazne epizody i zdarzenia, ktore uksztattowaty profesjonalizm nauczycielki i jej styl pracy
sa zwigzane z zaangazowanym udzialem w trzech naukowych i wdrozeniowych projektach
badawczych. Jej stawanie si¢ nauczycielem to nieustanne ,,re/de/konstruowanie mikropro-
cesOw kultury” oraz opieranie wtasnego dziatania na nieustannie rekonstruowanej wiedzy
osobistej i w definiowanie siebie ten sposob (Golebniak 2021: 169).
Wszystkie wspotrealizowane przez nauczycielke projekty byly osadzone w paradygmacie

konstruktywistycznym, wymagaly poszerzenia czy raczej zredefiniowania wiedzy doty-
czacej procesOW nauczania i uczenia si¢, a takze nabycia umiej¢tnosci prowadzenia badan
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w dziataniu (action research) (Czerepaniak-Walczak 2014; Golebniak 2021) oraz zdolnos$ci
do przektadania wynikow badan na innowacje podejmowane w klasie.

Byly to dwa projekty zwiazane z wdrozeniem kulturowo-historycznego podejscia
Wygotskiego: Nauczanie rozwijajgce we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego
(Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015) oraz Narrative environments for play and
learning (NEPL; www.nepl.pl). Narratorka brata takze udziat w projekcie Bydgoski Babel
Matematyczny, ktoérego elementem bylo stworzenie sieci nauczycieli wezesnej edukacji
ukierunkowanej na zmiang podejscia do uczenia matematyki i rozwijania myslenia matema-
tycznego oraz wypracowanie nowego instrumentarium pracy. Zaangazowanie nauczycielki
w te projekty pozwolito jej pomysle¢ na nowo siebie, zmienic ,,teori¢ dziecka” (Bruner 2006)
i dotychczasowe metody pracy.

Przyktadowe refleksje zwigzane z udzialem w sieci sformutowata nastepujaco:

(...) Po rocznej przygodzie w ,,Bablu” zmienilo si¢ wszystko — ja i moje lekcje matematyki
sa jak z innej planety. Przez ten czas dzieci zaskakiwaly mnie wielokrotnie: swoimi po-
mystami na rozwigzanie zadania, pytaniami, ktore, jesli im pozwolimy, tworza bez konca,
niewiadomymi, ktore je interesuja, a jednoczesnie wyznaczaja droge i kierunek ich eks-
ploracyjnych poczynan, autentycznym zaciekawieniem i entuzjazmem, spostrzegawczoscia
i umiejetnoscia wykorzystania swojej wiedzy w sytuacji nietypowej, umiej¢tnoscia aranzo-
wania nowych sytuacji matematycznych. Wspoélnie tworzyli§my matematyczng edukacj¢. To
byta nasza matematyka. Wsérdd catej gamy nowych sytuacji zdarzaty si¢ tez takie, w ktorych
to uczniowie postawili mnie w nowych, niespodziewanych okolicznosciach. Wielokrotnie
bytam zmuszona na biezaco modyfikowaé swoje mysli, tworzy¢ rozwigzania i reagowaé
stosownie do aktualnej sytuacji.

Wspélpraca 7 ekspertami

W realizacje¢ kazdego projektu wpisana byta wspolpraca nauczycielki z ekspertem. Byly to
osoby znaczace dla jej rozwoju profesjonalnego. W rozmowie podaje wazne dla niej dyskusje
z takimi autorytetami, jak: prof. Ewa Filipiak (spotkanie na studiach, praca w Laboratorium
Zmiany Edukacyjnej, projekty Akademickiego Centrum Kreatywnosci (ACK) i NEPL), prof.
Jan Potworowski i dr Mirostaw Dabrowski (projekt ,,Bydgoski Babel Matematyczny”):

(...) Z prof. Potworowskim spotkatam si¢ przy okazji Babla Matematycznego i potem kore-
spondowali$my ze soba, poniewaz on mowil, ze podoba mu si¢ myslenie moich dzieci i ja
po prostu relacjonowatam to, co z nimi robitam, a on wskazywat, jak on by to zrobit. (...)
Czgsto tak bylo. Najpierw zrobitam to ja, potem zrobit to on i byly to dwa rézne spojrzenia
na zrealizowanie jakiegos$ kawalka matematyki. Na pewno inspirowal mnie w réznych sytu-
acjach i pomagatl zrozumie¢ myslenie dzieci.

W jej uczeniu si¢ bycia nauczycielem istotne znaczenie odegraty rowniez interakcje po-
miedzy osobami a artefaktami kulturowymi.
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Uczenie si¢ w sieci profesjonalistow

W zasadzie kazdy projekt, w ktorym uczestniczyta nauczycielka, stawal si¢ siecig uczacych

si¢ profesjonalistow, przestrzenig kooperatywnego uczenia si¢ i projektowania. W szczegdlny
sposob byly to doswiadczenia nabyte podczas realizacji ,,Bydgoskiego Babla” i Laboratorium
Zmiany Edukacyjnej. Krytyczne dociekania i refleksja otworzyty przed nauczycielka nowa
przestrzen myslenia i umozliwity jej dostrzezenie nowych mozliwosci dziatania. Uczenie si¢
nauczycielki w sieci profesjonalistow pozwolito jej na przechodzenie od teorii do praktyki;
do wyjasnienia rozumienia ,,namierzonych” poje¢¢ i nadawania im znaczen. Sprzyjat temu
fakt, ze w sieciach trzeba autentycznie pracowaé z kategoriami, a nie tylko przyjmowacé
»hazwy nowych kategorii” (Filipiak 2019, 2023).

» Teoria dziecka” — jak dzieci si¢ uczq i myslg

Pod wplywem pracy w projektach zmienita si¢ ,,teoria dziecka” nauczycielki. Projektujac
sytuacje wspierajagce rozumowanie, myslenie teoretyczne, podejmowata ona proby rozu-
mienia, jak dzieci mysla i dochodza do swoich przekonan (Bruner 2006):

(...) Nasza matematyka stata si¢ zrozumiata dla mnie i moich uczniéw. Zaobserwowatam
wiele zachowan, ktore ugruntowaly mnie w przekonaniu o stusznosci przyjetej strategii,
cho¢ na poczatku miatam wiele watpliwosci. Dzieci w miar¢ kolejnych doswiadczen coraz
odwazniej podchodzily do pojawiajacych si¢ wyzwan. Stawiane w nowych sytuacjach nie
oczekiwaly schematow rozwigzan. Przeciwnie, poszukiwaty, proponowaly pomysty, od-
nosity si¢ do poprzednich sytuacji i maksymalnie wykorzystywaty swoj potencjal. W tym
samym czasie obserwowatam, jak mate dzieci radza sobie z sytuacjami matematycznymi,
ktore $wiadomie aranzowatam albo zadzialy si¢, bo doprowadzila nas do nich dziecigca
cickawosc. Takie lekcje uskrzydlaja i ubarwiajg szkolng codzienno$é.

(...) pracujac z dzieémi i obserwujac je w roznych sytuacjach spostrzegtam, ze nie sg upo-
rzadkowane w tym, (...) ze nie ida ,,jednokierunkowo”, Ze sytuacja uczenia si¢ nagle staje
wielowatkowa. Rozmawiasz o kocie, a przy okazji musisz wskoczy¢ do Afryki, bo tam, oka-
zuje sig, jest jakis kot, potem jeszcze rozmawiamy o paznokciach i skad one wyrastaja... No
bo moze koty podrapaty cos...

Na pewno w pracy z dzie¢mi musi by¢ elastyczno$¢ i labilno$¢, musisz by¢ gotowy na to, ze
moga by¢ takie powigzania w mysleniu dziecka, tak dalekie od tego, co ja bym sobie wy-
obrazita i wcze$niej zaplanowata, Ze trudno to przewidzie¢ i czasami zrozumie¢ na poczatku
logike dziecigcego rozumowania.

(...) Dzieci nas ucza. My nauczyciele mamy inng wizj¢ sytuacji, ale dzieci ja wypehity
czym$ nowym, nadaty inny sens i znaczenie.
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Z wypowiedzi nauczycielki wylania si¢ Brunerowskie ,,dziecko mys$lace” (Bruner 2006),
zdolne do rozumowania, znajdowania sensu w wyniku samodzielnych poszukiwan lub
w wyniku wspotpracy z dorostym, zdolne do refleksji nad wlasnym mys$leniem.

Rozumienie procesu uczenia sig¢

Wypowiedz nauczycielki zwigzana z rozumieiem procesu uczenia si¢ data mozliwos¢ wy-
odrebnienia nastepujacych elementéw pola semantycznego pojgcia ,,proces uczenia si¢’:

— jest procesem stawania si¢ lepszym w dziedzinie poznawanego przedmiotu;

— jest nadgzaniem za §wiatem, ktory si¢ tak szybko zmienia.

Nauczycielka w rozmowie podkresla, ze dziecko i1 dorosty to rownorzedni partnerzy
W procesie uczenia si¢, tworzy $wiadomie sytuacje, w ktorej wspodlnie z dzie¢mi konstruuja
wiedzg, ale tez z wywiadu wylaniajg si¢ sytuacje, w ktorych ,,podaza za dzieckiem” i wyko-
rzystuje interesujace zdarzenie ,,tu i teraz”, ktoremu nadaje sens i znaczenie. W rozmowie
opisata niezaplanowany wczeséniej epizod wprowadzenia osi liczbowej, ktory pojawit si¢
podczas rzucania kamykami do celu.

Wiedza osobista dziecka

Nauczycielka docenia wage wiedzy osobistej ucznia, ktorg on wnosi w interakcje eduka-
cyjna i integruje z wiedzg szkolng (zob. Kochanowska 2018; Klus-Stanska 2019). Wiedza
osobista ucznia jest dla niej:

(...) podwaling, na ktorej buduje cos, co moge dorzucié... wigc najpierw sprawdzam, naj-
pierw badam, jaka jest ta wiedza osobista, a potem startuje, integruje to ze wszystkim, co
si¢ chce zrobié.

Pomoc i wsparcie dzieci w dochodzeniu do samodzielnosci w mysleniu i dzialaniu
Zdaniem nauczycielki dzieci:

(...) potrzebuja czasu na myslenie, poszukiwanie, potrzebuja mozliwosci doswiadczania,
przestrzeni, aby mogtly t¢ wiedz¢ zdobywaé, zeby to nie byto takie zamknigte ,,0d—do”.
(...) tworzg im sytuacje ,,sprobuj teraz”... czasami trzeba odpuscié, jezeli si¢ nie wpasuje-
my w poziom dziecka, widzimy, Ze to jeszcze nie zadziata, nie ten etap, wycofujemy sig...
i mam na uwadze, ze jeszcze trzeba poczekac... Nie mozna tworzy¢ ramki, w ktora musze
wtloczy¢” kazde dziecko.
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Rozwijanie zdolnosci do samodzielnego uczenia si¢ — celowosé i swiadomosé
podejmowanych dzialan

(...) Staram sig, zeby dzieci mialy $wiadomos¢, ze przychodza do pracy... Przychodzimy
po co$, kazdego dnia jest cel, zadanie, ktore wyznacza nasza pracg. Jest podane kryterium
dziatania: wiesz, po co przyszedles i co dzisiaj masz robi¢, nad czym bgdziesz pracowac.

Jest co$, nad czym wspoélnie pracujemy, dzialamy, doswiadczamy, gramy, czytamy jaki$
tekst. Ale sg tez zadania, doswiadczenia, ktore dziecko wykonuje samodzielnie, na r6znym
poziomie.

Z wypowiedzi wynika, ze dzieci w klasie nauczycielki sa aktywne — i jest to autentyczna,
a nie pozorowana aktywno$¢ uczacego si¢ dziecka (activity learning). Nie tylko znaja one
cel swojej pracy, ale takze planujg coraz bardziej samodzielnie swoja dziatalno$¢. Jest to
proces i naturalny efekt jej interakcji i wspotpracy z uczniami. W rozmowie nauczycielka
opisata rowniez ucznia, ktory dotaczyt w trakcie roku szkolnego do spotecznosci klasy
(zob. Zuckerman 1999):

(...) przyszedt do nas nowy uczen, nie podjat zadnej aktywnosci przez kilka dni. Ja po prostu
nie wiedziatam na poczatku, dlaczego on nie pracuje. Okazalo si¢, ze w poprzedniej klasie
po prostu przepisywat... W naszej klasie informuj¢ i pisz¢ dzieciom, co bgdziemy robié
w danym tygodniu, zeby miaty $wiadomo$¢, nad czym pracujemy...

Poznawanie mocnych i stabych stron ucznia, samoocena i feedback

Nauczycielka méwi rowniez o sytuacjach, w ktorych uczniowie komunikuja swoje mocne
i stabe strony, a takze przekazuje informacj¢ zwrotng ,,.komunikatami wprost”. Stosuje
strategi¢ oceniania wspierajacego, promuje mozliwosci, zaangazowanie i wysilek wtozony
w osobisty rozwoj dziecka, dba o klimat emocjonalny i atmosfere pracy, akceptuje dzieci
takimi, jakimi sa, oraz tak organizuje warunki zycia szkolnego, aby dzieci miaty §wiadomos$¢
1 gotowos¢ do przestrzegania wspolnie wypracowanych norm postgpowania (por. Misiorna,
Michalak 2011). W proces oceniania angazuje dzieci, ktore dokonuja samooceny i oceny
swoich rowiesnikow. W pracy stosuje portfolio, ktore staje si¢ autentycznym dokumentem
monitorowania uczenia si¢ i rozumienia. Rozmawia z dzie¢mi o tym, jak si¢ uczy¢, jak
pracowa¢ w domu nad zadaniami:

(...) dzieci wiedza, ze mamy rdézne style uczenia, niektérzy wola uczy¢ si¢ na siedzaco lub
stojgco, inni musza chodzi¢€. .. rozmawiamy o uczeniu... Poznajemy techniki pracy. Na przy-
ktad zdradzali$my sobie metody, jak nauczy¢ si¢ nazw 10 drzew iglastych...

W klasie tez mamy kontrakt i zasady pracy wypracowane wspolnie.

Zbieram informacje, na podstawie ktorej projektuje dalsza prace z dzieckiem.
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Rozwijanie zdolnosci do samoregulacji — perspektywa uczniow

Dzieci, siedzac w kregu, rozmawialy o tym: co to znaczy by¢ uczniem, czym dla nich jest
uczenie si¢, co mys$la o sobie jako o uczniu, czy znaja swoje mocne i stabe strony, co byto
dla nich najtrudniejsze w klasie I, a co si¢ im najbardziej podobato, w jaki sposob si¢ ucza.
Uzupehieniem rozmowy byly ich rysunki wraz komentarzem na temat: ,,Co si¢ dzieje
w mojej gltowie, jak ucze si¢ i mysle”.

Z analizy danych pozyskanych z wywiadu wylaniaja si¢ nastgpujace sposoby rozumienia
problemu samoregulacji i jego kontekstu:

1. Dzieci uczenie si¢ utozsamiajg z uczeniem si¢ nowej wiedzy i umiejetnoscei,

2. Dzieciom towarzyszy przekonanie ze ,,wszystkiego mozna si¢ nauczy¢” — mozna

nauczy¢ si¢ czytania, pisania, grania na instrumencie, ptywac, jezdzi¢ hulajnoga.

Uczenie sig... ze wiesz juz wszystko, czego nie wiedziate§ wczesnie;j.

(...) ze juz umiesz to, czego wczesniej nie umiales, na przyktad umiesz juz jezdzi¢ na rolkach.

Z rozmowy dzieci wylania si¢ dazenie do bycia kompetentnym i poczucia sprawstwa,
przekonanie, ze zanim zaczng funkcjonowac¢ samodzielnie, moga polega¢ na pomocy innych,
lecz nie tyko nauczyciela, ale takze kolegi, ktory jest w czyms dobry (np. ,,Piotrek jest
dobry w matematyce”). W rozmowie dzieci ujawniaja si¢ szacunek do wypowiedzi innych,
wzajemnos$¢ 1 uwaznos$¢ stuchania komunikatow wygtaszanych przez innych, atmosfera
zyczliwo$ci, wsparcia i pozytywnych relacji miedzy dzie¢mi.

Niektore dzieci traktujg uczenie si¢ jako proces widzialny, zewngtrzny. ,,Mozna zoba-
czy¢, jak nauczytam sie plywaé, czytaé, liczy¢, jezdzi¢ na hulajnodze”. Jeden z chlopcow
podat to w watpliwos$¢ i zwrocil uwage na fakt, ze uczenie to proces wewnetrzny i ,,dzieje
si¢ w glowie™:

Moim zdaniem to nie jest tak, ze mozna zobaczy¢, ze nauka tu stoi, przed toba... to si¢ dzieje
w mojej glowie.

Uczniowie potrafig w zasadzie powiedzie¢ i dookresli¢: ,,jestem dobrym uczniem, bo...”,
np. ,,potrafi¢ juz dodawa¢ duze liczby...”; ,,rozwigzywac rownania...”. Latwiej jednak
przychodzi im wskazywanie mocnych stron innego ucznia: ,,W naszej klasie Piotrek jest
madry, Julek jest dobrym kolega”.

Mozna zatem wnioskowac, ze pierwszoklasisci maja juz pewne doswiadczenia w pla-
nowaniu uczenia, stanowienia celow uczenia si¢, poczucia kompetencji. W tym kontekscie
interesujace byly ich rysunki i interpretacje zadania ,,Co si¢ dzieje w mojej gtowie, jak uczg
si¢ i mysle” (ryc. 1).
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Rycina 1. Interpretacje zadania ,,Co si¢ dzieje w mojej glowie, jak ucze si¢ i mysle”

Zrodto: zbiory whasne Autorki.

Oto jak dzieci opisywatly prace swojego umystu:

(...) jak myslisz, to tu si¢ wlacza w procesowniku (w tej skrzynce), tu si¢ zapala btyskawica,
wprawia w ruch, we wszystkich $ciezkach ptynie prad (jak si¢ wlaczy to co$, to mysli ten
prad wprawia w ruch inne cz¢$ci mozgu).

A sygnaly z zewnatrz mézgu odbieraja anteny...

Ta skrzynka produkuje mysli, przesyta je do procesoréw, a procesory przesylaja dalej do
innych cze$ci mozgu. I potem sa wymawiane, pokazywane lub pisane itd.

Lampka, jak mys$l przyjdzie do glowy, lampka si¢ zapala i wspiera mysl, zeby mogta pdjs¢
dalej, bo jezeli nie bytoby tej lampki, to mysli nie przechodzityby dalej do buzi, do oczu i rak.

Podsumowanie

Rozwijanie zdolnoéci do samoregulacji, Swiadomego uczenia si¢ (self-regulated learning)
u uczniow w wieku wezesnoszkolnym jest nie tylko mozliwe, ale takze niezbedne (por.
Zuckerman 1994, 2003; Zuckerman, Venger 2015). Z badan przywotywanych przez Mari¢
Ledzinska i Ewe Czerniawska (2011) wynika, ze zdecydowana wigkszos$¢ badaczy uwaza,
ze szkota nie uczy samoregulacji, a nauczanie uczenia si¢ nie stanowi przedmiotu zain-
teresowania ani nauczycieli, ani wladz oswiatowych. Pojawia si¢ jedynie w deklaracjach,
a nie w rzeczywistych dziataniach nauczycieli.
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Z kolei wskazywane przez Helen Bee (2004) badania prowadzone m.in. w Meksyku,
Peru, Hongkongu, Ugandzie i Zambii doprowadzily do sformutowania przez badaczy
wniosku, ze doswiadczenia szkolne s3 rzeczywiscie przyczynowo powigzane z powstawa-
niem zaawansowanych zdolnosci poznawczych bedacych fundamentem rozwoju zdolnosci
samoregulacyjnych. Szkota moze by¢ zatem przestrzenig nabywania bieglo$ci w uczeniu
si¢ 1 stymulowaniu strategii metapoznawczych. Istniejg rowniez dane, ktére przywotuja
Anna Brzezinska i Anna Nowotnik (2012), wskazujace, ze poziom funkcji wykonawczych,
a wiec wyzszych funkceji psychicznych, jest silniejszym predyktorem osiggnie¢ szkolnych
niz poziom inteligencji.

Kulturowo-historyczna teoria L.S. Wygotskiego tworzy rame konceptualng i paradygma-
tyczna dla projektow badawczych ukierunkowanych na mozliwos$ci rozwoju zdolnosci
samoregulacyjnych. Istotng rol¢ w tym procesie pelnig nauczyciele, dostarczajac wspar-
cia, nadajac znaczenie dziataniom dziecka, organizujac optymalne srodowisko uczenia
si¢, budujac fundamenty rozwoju kompetencji metapoznawczych i samoregulacyjnych
(Kolber 2021). Konieczne jest jednak przygotowanie nauczycieli wyposazonych nie tylko
w wiedz¢ o procesach rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym i szkolnym, dotyczaca
rozwoju funkcji psychicznych dziecka i zdolnych do refleksji nad metapoznaniem, ale takze
posiadajacych umiejetnosci kontrolowania wtasnego zachowania i gotowych do organizacji
,.uposrednianego uczenia si¢”. Nie jest to zadanie tatwe, ale mozliwe m.in. poprzez two-
rzenie sieci wzajemnego uczenia si¢, ktore wykraczaja poza granice szkot i umozliwiaja
nauczycielom radzenie sobie ze ztozono$cig nauczania i uczenia si¢, podnosza jakos¢ ich
profesjonalnej wiedzy i ja rozwijaja, sg przestrzenig i fundamentem projektowania nauczania
opartego na ,,danych empirycznych” (Filipiak 2019, 2023), co potwierdza réwniez studium
przypadku przedstawione w niniejszym artykule.
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O profesjonalizacji nauczyciela Swietlicy — refleksja nad
instytucjonalng codziennoscia!

Summary
On the day-care teacher’s professionalism — a reflection on institutional everyday life

The research, the results of which are presented in this article, was inspired by the interactionist
and revised theory of profession, as well as by the idea of situated and embodied cognition. The
research material consisted of self-descriptions, conducted over a period of 3 months, of the daily
professional activities of a day-care centre teacher on professional training. The aim of the analysis
and interpretation was to reconstruct the structure (elements) of the professional working conditions
of a pedagogue working in this institution, conditions that are important for the organisation and
quality of this work. As the subject literature notes a tendency to perceive institutional conditions as
familiar and self-evident, this excludes them from the field of reflection and blocks efforts to con-
sciously change them. On the one hand, the research results have a practical significance; they can
be used in the academic training of pedagogues, as they make the conditions of future professional
work more concrete (they reduce the abstractness of the content conveyed). On the other hand, they
have theoretical significance — if the proposed research perspective is used in the study of differ-
ent institutions or areas of pedagogical activities, there will be an opportunity to identify common
and significantly different factors, which will allow moving towards the creation of an empirically
grounded theory of pedagogical professionalism.

Keywords: day-care centre, pedagogical professionalism, institutional routine, quality
research

Stowa kluczowe: $wietlica szkolna, profesjonalno$¢ pedagogow, rutyna instytucjonalna,
badania jakos$ciowe

Wprowadzenie

Stanowisko nauczyciela $wietlicy nalezy do tych nielicznych w szkole, ktéore moga by¢
zajmowane przez absolwentki i absolwentow studiow na kierunku pedagogika. Na tym

' Wybrane watki byly sygnalizowane na konferencji ,,Szkota i nauczyciel” zorganizowanej przez Uni-
wersytet Zielonogorski w Lagowie Lubuskim 15-16.05.2023 r.
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kierunku nie ksztalci si¢ — o czym nie wszyscy laicy wiedza — nauczycieli przedmiotowych,
lecz pedagogow, ktorych zadania zawodowe sg profilowane na rézne sposoby, w ramach
specjalnosci ksztalcenia oferowanych przez poszczegoélne uczelnie. Wielo$¢ i niejednorod-
nos$¢ potencjalnych pol zatrudnienia absolwentek i absolwentdéw tego kierunku oraz form
ich aktywnosci zawodowej nie sprzyja mysleniu nad og6lng teorig dziatan pedagogicznych
(niezogniskowanych wokoét szkolnego nauczania). Zapewne z tego powodu namyst i badania
nad specyfikg aktywnosci zawodowej pedagogow nie-nauczycieli koncentrujg si¢ zwykle
na konkretnych instytucjach (np. §wietlicach $srodowiskowych, poradniach, zaktadach
wychowawczych) albo okre§lonych dziedzinach aktywnosci (dzialaniach opiekunczych,
resocjalizacyjnych, §rodowiskowych itd.) (Gajewska 2001; Marynowicz-Hetka 2006:
238-246). Dla wielu publikacji pedagogicznych odnoszacych si¢ do dziatalnosci zawodowe;j
pedagogdéw charakterystyczna jest tez tendencja do wskazywania tego, jak by¢ powinno.
Wyobrazeniom optymalnego stanu rzeczy, ugruntowanym w przyjmowanych wartosciach
lub potrzebach wychowankoéw lub spotecznosei (do zycia w ktorej sg przygotowywani),
towarzyszy zwykle pomijanie instytucjonalnych warunkéw dziatania, tak jakby mogtly
by¢ one dowolnie ksztattowanie przez pedagogéw. Tego typu zarzut pod adresem ,,cate;j”
pedagogiki sformulowal Werner Helsper (1996: 521-529), twierdzac, ze ciagle tworzy ona
idealne obrazy swojej dziatalnosci.

W artykule skupig si¢ na tym, jak jest, a dokladnie — jak bylo w konkretnym miejscu
i czasie w optyce usytuowanej w tym miejscu osoby. Opis tego, co si¢ dziato, jest podstawa
odtworzenia (elementow) struktury instytucjonalnych warunkow dziatania. Przeprowadzone
badanie ma z jednej strony znaczenie teoretyczne. Mozna je potraktowac jako ,,prototy-
powe”, tzn. wskazujace $ciezke badawcza ukierunkowang na rekonstrukcje warunkoéw
pracy pedagogdéw w roznych instytucjach czy obszarach dzialania. Zestawienie wielu
rekonstrukceji pozwoli zidentyfikowa¢ elementy wspdlne i znaczaco rézne, by docelowo
zmierza¢ w kierunku tworzenia ugruntowanej w danych empirycznych teorii profesjonal-
no$ci pedagogdw. Przedstawienie interpretacji notatek pedagozki jest takze przyktadem
ukonkretnienia w praktyce badawczej teoretycznej abstrakeji i ,,wyprébowanie” empi-
rycznej owocnosci zastosowanej metody. Zgodnie z ideg metodologii rekonstrukcyjne;j
(Urbaniak-Zajac, Piekarski 2022) proces badawczy nie przebiega zgodnie z algorytmem,
lecz jest aktualizacja mozliwos$ci otwieranych przez sprawdzang juz wczesniej przez
innych lub dopiero tworzong metodg.

Z drugiej strony badanie ma znaczenie praktyczne, poniewaz jego wyniki moga by¢
wykorzystywane w akademickim ksztalceniu pedagogéw. Z moich wezesniejszych ba-
dan (Urbaniak-Zajac 2015) wynika, ze jesli przekaz tresci o charakterze abstrakcyjnym
uwzglednia realne warunki pracy zawodowej pedagogoéw, w ramach ktorych oczekujemy
aktualizowania si¢ owych tresci, to wzrasta szansa na oslabienie ,,mentalnej przepasci”
miedzy teorig a praktyka. Osoby pracujace na uczelniach wiedza, ze dla studentek i stu-
dentow pedagogiki ,.teorig” jest wszystko, o czym si¢ mowi na zajeciach, o czym czytaja
w publikacjach naukowych. A ,,praktyka” to, co wiedza ,,z zycia”, od znajomych, z mediow,
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ewentualnie z praktyk studenckich, i to wlasnie ta wiedza uznawana jest przez nich zwykle
za bardziej wiarygodng. Zmiana tego stanu rzeczy nie jest tatwym zadaniem dydaktycznym.

W niniejszym artykule przedstawitam interpretacj¢ autoopisu dziatan zawodowych
nauczycielki $wietlicy. Inspirowana jest ona z jednej strony teoriami profesjonalnosci,
z drugiej ideg poznania usytuowanego i uciele§nionego. Warto zaznaczy¢, ze ,,inspiracje” nie
stanowig podstawy wnioskowania tak jak ,,przestanki teoretyczne”, lecz pobudzaja myslenie.
Traktuje je, podobnie jak Herbert Blumer, jako ,,pojecia uwrazliwiajace” (Turner 2006: 427).
Ich rola w badaniach empirycznych nie jest narzucenie (jak ,,poje¢ rozstrzygajacych”™)
okreslonego obrazu rzeczywistosci, lecz dostarczenie wstepnej ramy orientacyjnej, ktora
szczegOlowa trescia wypetnia si¢ dopiero w procesie badawczym. Owa tre§¢ potwierdza
lub nie heurystyczne znaczenie wyjsciowych inspiracji.

Zasadnicza cze$¢ artykutu rozpoczetam od zasygnalizowania owych teoretycznych
inspiracji, nastgpnie przedstawitam okoliczno$ci pozyskania materiatlu badawczego oraz
jego (czegsciowa) interpretacje wraz z wyprowadzonymi uogoélnieniami.

Inspiracje teoretyczne

Wybér kategorii ,,profesjonalnosci” wynika z intencji wypracowania docelowo wspolnej
ramy teoretycznej ujmujacej specyfike dziatan zawodowych pedagozek i pedagogow. Owe
dziatania przebiegaja w okre§lonych warunkach instytucjonalnych, ktére w réznym stopniu
poddaja si¢ dostosowywaniu do wyobrazen pozadanych warunkéw pedagogicznego dziatania.
Chodzi o to, ze pole swobody pedagogdw jest w wickszym lub mniejszym stopniu ograni-
czane, a tym samym planujac dziatanie, warto bra¢ pod uwagg ,.site” tych ograniczen i ich
zrédlo, by szuka¢ mozliwosci ich ostabiania. Zaleta ,,profesjonalnosci” jest abstrakcyjnosé
pozwalajaca na odnoszenie jej do niejednorodnych dziatan (a takimi sg aktywnosci zawodowe
pedagogow), na porownywanie tego, co wydaje si¢ nieporownywalne, ale moze otwierac
na inny oglad warunkéw dziatania, a to z kolei pozwala wychodzi¢ mysli poza ustalone
schematy. Natomiast abstrakcyjnosci towarzyszy tez niejednoznacznos¢. Nie moze wigc
dziwié, ze ,,profesjonalnosci” zarowno w praktyce zycia codziennego, jak i w literaturze
przedmiotu przypisywane sa roézne tresci. W efekcie dwie osoby uzywajace tego samego
terminu nie muszg méwic¢ o tym samym.

W przyjetym tu znaczeniu profesjonalnos¢ nie jest synonimem efektywnosci czy do-
skonalosci dziatania, a tym bardziej technicznej sprawnos$ci. Korzystajac z jednej strony
z interakcjonistycznych teorii profesji, z drugiej zas z elementow zrewidowanej teorii
profesji opracowanej przez Ulrycha Oevermanna (zob. Urbaniak-Zajac 2015: 34-53),
przyjmuje, ze potrzeba profesjonalizacji dzialan zawodowych pojawia si¢ wowczas, gdy
mimo braku wyczerpujacych informacji o catosci warunkow dziatania trzeba podejmo-
wacé decyzje majace realne konsekwencje dla ludzi. Przymus podejmowania decyzji ma
uwarunkowania egzystencjalne, spoteczno-kulturowe oraz polityczno-administracyjno-
-instytucjonalne. Pedagog pracujacy z ludzmi dziata (z kolei zaniechania, czyli ,,nierobienie
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niczego”, tez maja konsekwencje). Podejmujac decyzje, pedagodzy korzystajg Swiadomie
lub rutynowo z réznych rodzajéw wiedzy, w tym nabytej podczas ksztalcenia akademic-
kiego wiedzy teoretycznej, co odrdznia ich od nieprofesjonalistow. Nalezy podkresli¢, ze
wiedza nabywana w roézny sposob, o roznym charakterze moze nie tylko si¢ dopeltniaé,
sprzyjajac optymalizacji dziatania, ale takze wchodzi¢ ze soba w konflikt. Ma ona bowiem
ugruntowanie w nie zawsze zgodnych symbolicznych $wiatach sensu bedacych zrodtem
zasadniczej orientacji dziatania (Schiitze 1996). W konsekwencji dziatajace osoby moga
doswiadcza¢ napigc i konfliktdw, w codziennej praktyce moga si¢ pojawiac¢ dylematy, dla
ktérych nie ma ustalonego rozwigzania (z obchodzeniem dylematdéw wiagza si¢ procedury —
ale to odrebne zagadnienie). Zostaje ono wypracowane w kontekscie przyjetego sposobu
zdefiniowania problemu i dostgpnych zasobdw. Dziatajacy pedagog nie zawsze swiadomie
dokonuje wyboru migdzy rownie waznymi racjami (np. ochrona podmiotowosci jednostki
a ochrona spdjnosci, integralnosci spoteczno$ci, do ktorej ta jednostka nalezy). Dlatego
wiarygodna ocena dziatania, sprzyjajaca przebudowie wiedzy profesjonalnej, musi by¢
zawsze kontekstowa, a takze ujawniac i uzasadnia¢ zastosowane kryteria.

Usytuowane i ucielesnione podejécia do poznania i dzialania sa rozwijane w filozofii,
kognitywistyce, psychologii. Wypracowano wiele szczegélowych teorii. Ich wspolnym
elementem jest kwestionowanie kartezjanskiego oddzielenia poznania od ciata. Przyjmuje
si¢, ze wiedza czlowieka jest nie tylko efektem pracy mozgu, ale takze aktywnosci jego
ciata, jest zwigzana z jezykiem, z przestrzennym i spolecznym usytuowaniem, z dziataniem.
Mechanizmy powigzania ciata, umystu i sSrodowiska w procesach poznania oraz wyrazanie
tego powigzania sa koncypowane na wiele sposobow (Ziemke 2015; Michalska 2017).
Omawianie ich tu nie jest jednak zasadne. Istotne jest, ze usytuowanie i uciele$nienie
poznania odnosi si¢ do procesow poznawczych ludzi aktywnych we wszystkich dziedzi-
nach — zaréwno do pedagogdw praktykdw, jak i pedagogdw teoretykow. Poza wspdlnymi
uwarunkowaniami fizjologiczno-antropologicznymi istotng rol¢ odgrywa umiejscowienie
w spotecznosci i kulturze. W zwigzku z tym trudno uznawaé opisy wycinkow rzeczywi-
stosci, w tym opisy naukowe, za neutralne, a poznanie za obiektywne (w znaczeniu: wolne
od uwarunkowan, odzwierciedlajace 6w wycinek takim, jakim jest). Mo6j sposob pozna-
wania, w tym interpretacji materiatu badawczego, jest warunkowany zasygnalizowanymi
stanowiskami teoretycznymi.

Okolicznos$ci powstawania materialu badawczego

Poddawany interpretacji materiat badawczy tworza prowadzone przez trzy miesigce notatki
nauczycielki $wietlicy majace odzwierciedla¢ jej zawodowa codziennos¢. Powstaly one
w ramach swego rodzaju ,,zwiadu badawczego”, ktory miat utatwi¢ zaplanowanie przy-
sztego badania ukierunkowanego na proces nabywania wiedzy profesjonalnej w praktyce
zawodowej. (Ostatecznie projekt badawczy nie doszedt do skutku, m.in. dlatego ze ,,zwiad”
prowadzony byt w semestrze zimowym roku szkolnego 2019/2020, czyli przed wybuchem
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pandemii). Do$wiadczenie zawodowe autorki notatek nie byto duze. Pracowata w swietlicy
szkolnej pierwszy rok, realizujac staz zawodowy. Wczesniej, bedac na drugim roku studiow
magisterskich, pracowala jako asystentka nauczyciela w szkole podstawowej. W swietlicy,
ktéra jest przeznaczona dla dzieci z klas II i III, oprocz autorki notatek, ktorej nadatam fik-
cyjne imi¢ Magda, pracowala tez druga nauczycielka. W szkole jest jeszcze jedna §wietlica
dla dzieci z klas I i IV. Z notatek wynika, ze od godziny 15.00 dzieci z dwoch §wietlic sa
faczone, prawdopodobnie z powodu ich niewielkiej liczby.

Proszac Magde o robienie notatek, mowiltam, ze chee ,,zobaczy¢” jej zwykle, codzienne
dziatania. Wbrew pozorom opisywanie powtarzalnej codziennosci, w ktdrej nie ma spek-
takularnych wydarzen, nie jest tatwym zadaniem. Materiat badawczy tworza wiec krotkie
teksty przygotowywane przez nauczycielke w wyniku jej interpretacji wlasnej codziennosci
zawodowej. To ona mniej czy bardziej Swiadomie rozstrzygata, o czym warto, a o czym
nie warto napisa¢, wybierata tez jezykowe ujecie przekazu. Moje zadanie polegato zatem
na interpretacji jej interpretacji (Schutz 1984). W przyjetej perspektywie badawczej opisy
przygotowane przez nauczycielke pozwalaja na rekonstruowanie odzwierciedlajacego sig¢
w nich usytuowania jej dzialania, z jednej strony instytucjonalnego, a z drugiej dyscypli-
narnego (jest wyksztatconym pedagogiem).

Warto jeszcze dodad, ze z zatozen o usytuowaniu i ucielesnieniu poznawania wynika
postrzeganie dziatania nie tylko jako uzytkowania wiedzy ,,czerpanej z umystu”, ale przede
wszystkim jako medium jej tworzenia i modyfikowania. Ta perspektywa jest zgodna
z podej$ciem hermeneutycznym, przyjmujacym, ze rozumienie tego, w czym uczestni-
czymy, dokonuje si¢ w procesie egzystencji konstytuowanym poprzez dziatanie (por. np.
Wiercinski 2016). Na marginesie wspomne takze, ze przywotana wczesniej idea metodologii
rekonstrukcyjnej obejmuje przekonanie, ze rowniez wiedza metodologiczna tworzy si¢
w praktyce badawczej — chodzi oczywiscie o wiedzg stosowang w procesie poznawania,
a nie ,,unieruchomiong” w cytowanych normatywnych zaleceniach.

Analiza materialu

Podstawowe zadania nauczycielki swietlicy

Jakie codzienne zadania nauczycielka swietlicy uznala za godne przywotania w swoich
zapiskach? Pierwsza notatka rozpoczyna si¢ od quasi-autoprezentacji: ,,Pracuje na swietlicy
szkolnej i pomagam dzieciom w odrabianiu lekcji oraz zapewniam im opieke”. Konieczno$¢
odrabiania lekcji przez ucznidéw i uczennice jest na tyle oczywistym elementem ksztalcenia
w polskiej szkole (dopelnianym w starszych klasach korepetycjami, kiedy rodzice nie sg juz
w stanie dzieciom pomagac), ze nauczycielka swietlicy wymienita pomaganie w tej czynnosci
na pierwszym miejscu. Z dalszych notatek wynika, ze czas potrzebny na odrobienie przez
dzieci lekcji jest podstawowym czynnikiem strukturyzacji czasu $wietlicowego. Od tego,
czy uczennice i uczniowie z poszczegodlnych klas maja duzo czy mato ,,zadane”, zalezy ilo§¢
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czasu na ich swobodng zabawe. Nie znaczy to jednak, ze po odrobieniu lekcji robig to, na
co majg ochotg, poniewaz nauczycielki w §wietlicy prowadzaja tez ,,zajecia”. Na przyktad:

Realizacja tematu zwigzanego z 11 listopada... (7.11).

...porozmawiaty$my z naszymi podopiecznymi na temat czarnego ztota — czyli pracy gor-
nikow, w ten sposob ksztaltujac postawe szacunku wobec pracy i 0s6b pracujacych (3.12).

W tym tygodniu wchodzimy w tematy zwigzane z karnawatem i znaczeniem tanca w zyciu
cztowieka (7.01).

,Zajecia”, podobnie jak ,,odrabianie lekcji” sg kontynuacja podstawowej funkcji szko-
ly, czyli ksztatcenia i wychowania. Narzedziem kontroli tak ukierunkowanych dziatan
nauczycielek jest dziennik, do ktérego codziennie wpisywany jest ,,temat wedtug opraco-
wanego we wrzesniu planu pracy $wietlicy” (16.11). Planowanie pracy na caty rok musi
by¢ z koniecznos$ci schematyczne, a to przenosi si¢ na realizowane w ciggu roku szkolnego
tygodniowe tematy zajec.

Magda wie, ze kierowane pod jej adresem oczekiwania i wymagania instytucji sg
sprzeczne z oczekiwaniami i potrzebami dzieci.

Realizacja tematu zwigzanego z 11 listopada, przy ponad 40 dzieci to nie lada wyzwanie,
zwlaszcza gdy wola si¢ bawi¢ klockami lub i$¢ na boisko pogra¢ w pitke. Nawet jesli zdecy-
duja si¢ usiasé i poshuchad, to i tak po paru minutach znajda sobie ciekawsze zajecie (7.11).

Nie moze tej sprzecznosci zlikwidowad, stara si¢ wigc w rdzny sposob ja ostabiaé. Albo
proponuje zadania, ktore cho¢by na jakis czas zainteresuja dzieci — podobato im si¢ ,,zrobienie
kotylionéw w barwach narodowych” (8.11). Albo wykorzystuje technike ,,marchewki lub
kija”. Marchewka jest obietnica wyjscia poza $wietlice (na boisko lub plac zabaw znajdu-
jacy si¢ na drugim pie¢trze budynku) pod warunkiem wezesniejszego dobrego zachowania,
,.Kijem” grozba zawieszenia tej nagrody lub poinformowanie rodzicow konkretnych dzieci
o ich niewtasciwym zachowaniu w §wietlicy — nauczycielki wpisuja uwagi do Librusa (elek-
tronicznego dziennika). Warto zauwazy¢, ze w swoich notatkach nauczycielka nie zostawia
najmniejszego $ladu podawania w watpliwo$¢ zasadnosci realizowania przewidzianych
programem zaj¢¢. Utrudnienie po ,,stronie szkoty”, na ktore zwraca uwagg, to zbyt duza
liczba dzieci przebywajacych jednoczesnie w $wietlicy, a po stronie podopiecznych — ich
niewlasciwe zachowanie. Jesli nawet nauczycielki zachgca dzieci do zajecia miejsc przy
stolikach lub na dywanie (zaleznie od rodzaju zaj¢c), to sktonienie ich do rezygnacji z roz-
mow, szturchnig¢ itp. wymaga nadzwyczajnych srodkow.
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Organizacja swietlicowej czasoprzestrzeni

Istotng kwestig jest nie tylko liczba dzieci przebywajacych w danym momencie w §wie-
tlicy (,,na liscie miaty$my 54 osoby; nie byta czynna biblioteka, wigc doszly dzieci nie
chodzace na religi¢” (3.12)), ale takze jej zmiennosé. Poszczegolne klasy konczg lekcje
o roznych godzinach, a ponadto dzieci uczestnicza na terenie szkoty w roznych zajeciach
pozalekcyjnych.

Najwigcej trudnosci sprawilo nam dzisiaj ogarnigcie, na jakie zajgcia poszlty dzieci,
a w czwartek jest ich sporo (kung-fu, plastyka, maty Edison oraz angielski) (8.11.).

Z innych notatek wynika, ze kung-fu prowadzone jest w dwoch grupach oraz ze w inne
dni niektore uczennice i uczniowie chodza jeszcze na ekologie, ,,zajecia z tancow”, koszy-
kéwke, chor, zajecia wyrownawcze, robotyke z elementami angielskiego. W roznym czasie
przychodza i wychodzg nie tylko pojedyncze dzieci, ale tez wigksze grupy, co oczywiscie
wplywa na organizacje¢ dziatan:

...gdy juz zdazytysmy odrobi¢ lekcje z klasg druga, o 13.45 przychodzi klasa trzecia (19.11).

Zapanowanie nauczycielek nad rozlokowaniem dzieci wymaga dobrej znajomosci
»czasoprzestrzeni”, w jakiej si¢ poruszajg oraz wypracowania taktyk wlasnego dziatania
(Kto kiedy wychodzi? Gdzie si¢ znajduje w danym momencie, kiedy powinien wrécic?).
Przestrzen dalsza stanowi teren szkoty, blizszg — pomieszczenia Swietlicy. Dalsza przestrzen
uzytkowana wspdlnie z innymi, ktorzy nie korzystajg ze Swietlicy, obejmuje: boisko, plac
zabaw na drugim pigtrze budynku, stotowke. Trzeba pamigtaé, ze obiad w stotdwce jest
o okreslonej godzinie, plac zabaw tez jest dostepny w okreslonym czasie (by¢ moze nalezy
go rezerwowac). Przestrzen swietlicy okreslona przez warunki lokalowe nie zostata przez
Magde jednoznacznie opisana, jej elementy sg przywotywane w notatkach kontekstowo.
W cze¢sci pomieszezenia ustawione sg stoliki:

Gdy wszystkie trzy klasy przyjda na raz na $wietlicy zrobi si¢ duze zamieszanie i nie
wszyscy znajda miejsce przy stolikach, by odrobi¢ prace domowa, poniewaz jest za mato
stolikow (28.11).

W drugiej czgéci jest dywan: ,,rozmowa na dywanie przynosi cisz¢” (10.01). Nauczycielka
ma $wiadomos¢, ze sposob zarzadzania przestrzenig ma znaczenie dla dziatania, o czym
swiadczy wypowiedz:

dzisiejszy dzien zaczynamy od przemeblowania §wietlicy (zmieniamy stronami dywan ze
stolikami oraz przestawiamy dwie szafki, by stworzy¢ $ciang z szafek) (16.01).
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Tworzenie §ciany z szafek stuzy prawdopodobnie podkresleniu zadaniowego podzialu
przestrzeni, by¢ moze zapewnia namiastke intymnosci.

Nalezy podkresli¢, ze nauczycielka, robigc notatki, nie uznata, ze przestrzen dziatania
zawodowego i jej wyposazenie sg godne przedstawienia, mimo ze w notatkach jest wiele
sygnatéw powigzania aktywnosci z miejscem. Warte wzmianki sg tematy realizowanych
zaje¢, bo w ich trakcie robi co$ ,,pedagogicznego”, co jest zapisywane w dzienniku.
Wiedza o znaczeniu przestrzeni to wiedza ukryta, niewerbalizowana wprost by¢ moze
Z racji oczywistosci.

Rekonstrukcja sposobow panowania nad czasoprzestrzenig nie jest tatwa, poniewaz
nauczycielka przedstawia swoje dziatania bardzo zdawkowo, np. ,,Prac¢ zacz¢tam od 11,
wypetniajac obecnosci w dzienniku...” (16.11). Nalezy si¢ domyslac, ze byly to obecnos$ci
z dnia poprzedniego. A tym samym to, co si¢ dzieje na biezaco, musi by¢ odnotowywane
w jakiej$ wersji roboczej. Nie wiadomo, jaka ma posta¢, jakimi pomocniczymi instru-
mentami postuguja si¢ nauczycielki, czy i jak dzielg zadanie ,,panowania nad lokalizacja
dzieci” miedzy siebie; gdy w $wietlicy jest najwigcej dzieci, jednoczesnie pracuja dwie
nauczycielki. Zapewne co najmniej cze$¢ dzieci uczestniczacych w zajeciach poza-
lekcyjnych nie pamigta o godzinie swojego wyjscia — a wigc kto i jak nad tym panuje?
Cytowana juz notatka (,,Najwiecej trudnosci sprawito nam dzisiaj ogarnigcie, na jakie
zajecia poszly dzieci...”) sugeruje, ze co najmniej do 8 listopada sposéb monitorowania
miejsca przebywania dzieci nie byl klarowny. P6zniej podobne uwagi nie byly juz for-
mulowane. Nie wiadomo jednak, czy ten sposdb zostat ostatecznie wypracowany, czy
autorka notatek nie chciala powtarza¢ tych samych uwag. O tym, ze reguty organizujace
pobyt w $wietlicy s3 wypracowywane w trakcie roku szkolnego, §wiadczy notatka z po-
lowy stycznia o odbytej rozmowie:

z naszymi podopiecznymi na temat nowych zasad obowigzujacych na $wietlicy szkolnej,
migdzy innymi ze zanim zaczng gra¢ czy bawic si¢, najpierw muszg si¢ spyta¢ (16.01).

Waznym miejscem dla pracy swietlicy jest plac zabaw. Znajduje si¢ na drugim pigtrze
w budynku szkolnym. W notatkach nauczycielki nie ma informacji o jego wielkosci, wy-
posazeniu. Przywotywany jest kilkakrotnie jako miejsce roztadowywania energii przez
dzieci, np.:

Dzieciaki mogty pobawi¢ si¢ w murarza, pogra¢ w pitke nozna czy pobawi¢ klockami (20.11).

Zaraz po dzwonku zabieram 14 os6b na plac zabaw, gdzie graja w zbijaka i roztadowuja
energi¢. Po 45 min wracamy na $wietlice i kolejna grupa wybiera si¢ na plac zabaw wraz
z Marceling (10.01).

Druga z zacytowanych notatek pozwala zwrdci¢ uwage na dwie kwestie. Po pierwsze na
wspotprace i podziat zadan migdzy kolezankami. Mozna jg jednak tylko zasygnalizowac, a nie
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omoéwic, poniewaz brak nawet zdawkowych informacji na ten temat. Mozna przypuszczac,
ze ta kwestia jest bardziej znaczaca dla codziennosci §wietlicowej niz przygotowywany we
wrzesniu plan wychowawczy. Po drugie z informacji, ze pobyt na placu zabaw odbywa si¢
w dwoch grupach, nalezy uznaé, ze jego powierzchnia jest ograniczona. Prawdopodobnie
chetnych do korzystania z placu jest w szkole wielu. Uzytkuja go dzieci z drugiej swie-
tlicy, zapewne odbywaja si¢ tam tez lekcje wychowania fizycznego w mlodszych klasach.
Rodzi si¢ pytanie, jak szkota zarzadza dostepno$cia placu zabaw: z jakim wyprzedzeniem
trzeba rezerwowac wyjscie, a moze poszczegolnym uzytkownikom przyznaje si¢ staly
termin? Obowigzujace rozwigzanie rzutuje bez watpienia na organizacj¢ tygodniowe;j
pracy w Swietlicy.

Halas — gltowna ucigzliwosé niepozwalajgca si¢ skupiaé na pracy

W notatkach nauczycielki najczesciej powtarza si¢ kwestia hatasu. Na przyktad:

Dzien peten hatasu — takie hasto najlepiej opisze dzisiejszy dzien (15.11).

Najwigksza trudnoscig jest hatas, ktory przeszkadza w pracy i nie pozwala si¢ skupi¢ na
pracy (6.11).

Hatasu doswiadczaja wszystkie osoby pracujace w szkotach podstawowych, ale w czgéci
budynku, w ktorej sa klasy, ucisza go dzwigk dzwonka na lekcje odbierajacy dzieciom prawo
do spontanicznego zabierania glosu. Podczas lekcji glosami dzieci zarzadzajg nauczycielki
i nauczyciele. W $wietlicy dzieci sa po lekcjach, nie reagujg na dzwonki i przestajg si¢
stosowa¢ do obowiazujacych w innych miejscach szkolty zasad. Konsekwencja kilku-
godzinnego unieruchomienia w salach lekcyjnych i blokady spontanicznego zabierania glosu
jest silna potrzeba ruchu i swobodnej ekspresji. Stworzenie takiej notki przez nauczycielke
sugeruje, ze nie zdaje sobie z tego sprawy:

W mojej pracy najbardziej zadziwia mnie to, ze pomimo tego, ze dzieci sa po lekcjach, to
i tak majg bardzo duzo energii, ktorg roztadowuja na $wietlicy (6.11).

By¢ moze zdziwienie wynika z jej niedawnych do§wiadczen jako studentki, ktora po zaje-
ciach na uczelni ,,nie miata sity”, a moze rzutuje na dzieci swoje aktualne do§wiadczenia?
Nie zaskakuje, ze hatas w $wietlicy zmniejsza si¢ wraz ze zmniejszaniem liczby dzieci:

Koto 15.30 jest juz mniej dzieci na $§wietlicy, nie ma takiego hatasu (7.11).
Warto zatrzymac si¢ nad drugg z przywotanych notatek: hatas ,,nie pozwala si¢ skupic¢

na pracy”, czyli na czym? Jakie dzialania stanowia clou aktywnosci zawodowej nauczy-
cielki $wietlicy? Na pierwszym miejscu — 0 czym juz wspomniano — jest przygotowanie
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i przeprowadzenie tematycznych zaje¢. To nie dzieci oczekuja takich zaje¢, lecz wymaga
ich instytucja. Dzieci sa odrywane od samodzielnie wybranej aktywnosci, aby czego$
postucha¢:

Po wymianie informacji nasi podopieczni wroécili do zabawy... (7.01).

Po okoto 30 minutach skonczyli$my stuchanie muzyki klasycznej i nasi podopieczni mogli
wroci¢ do zabawy... (14.01).

albo co$ zrobic:
pomimo matego zamieszania udato mi si¢ z dzie¢mi stworzy¢ projekty monet... (16.11).

,Mate zamieszanie” moze by¢ eufemizmem, pod ktoérym kryje si¢ wigkszy lub mniejszy
opor dzieci. Do czynnosci, ktore zaliczajg si¢ do ,,pracy”, naleza ,,spokojne rozmawianie
z dzieémi o ich zainteresowaniach” (co jest mozliwe, gdy jest ich mniej i nie halasujg),
popracowanie ,,nad integracja grupy przy pomocy ¢wiczen socjoterapeutycznych, miedzy
innymi «satatka owocowa»” (14.01) czy tez przygotowywanie tematycznych dekoracji.
Notki dotyczace hatasu sg o tyle specyficzne, ze hatas zostaje oderwany od swojego zrodta,
staje si¢ bytem samym w sobie, ktdry nalezy zwalczaé. W istocie to nie abstrakcyjny hatas
,.hie pozwala [nauczycielce] si¢ skupi¢ na pracy”, lecz spontaniczne i zbyt glosne wypowiedzi
dzieci, ktore chea by¢ styszane w duzej grupie. Te notki sygnalizuja paradoks: praca na-
uczycielki ma by¢ dla dzieci i te same dzieci najbardziej przeszkadzaja w jej wykonywaniu.
Magda zauwaza, ze ,,mozna zebra¢ mysli” (7.11.) dopiero, gdy nie ma hatasu. Co w jezyku
dyscyplinarnym opisatabym w bardziej rozbudowany sposob: przy niewielkiej liczbie dzieci
nauczycielka moze kognitywnie opanowaé sytuacje i kierowac nig, a nie tylko reaktywne
dziata¢ w odpowiedzi na niepozadane zachowania dzieci. Hatas jest objawem napigcia czy
wrecz konfliktu miedzy potrzebami dzieci a oczekiwaniami instytucji, a nie zrodtowa przy-
czyna trudnos$ci nauczycielek. T¢ interpretacje jednoznacznie potwierdzajg notatki Magdy:

...wyj$cie na boisko byto wybawieniem, zwlaszcza dla naszych uszu (7.11).
Pomimo pracy plastycznej dzieci byly gtosno, dopiero wyjscie na dwor pozwolito nam zla-

pa¢ oddech i zebra¢ mysli (8.11).

Przy zaproponowanej optyce patrzenia na material badawczy kolejna uwaga nauczycielki
brzmi wrgcz sarkastycznie:

Zaczeli sie bawic i przy okazji tamac¢ zasady obowigzujace na $wietlicy (20.11).
Nalezy podkresli¢, ze taki aspekt wypowiedzi zostal wyeksponowany przeze mnie, a nie

intencjonalnie wprowadzony przez autorke — w ,.kontek$cie odautorskim” chodzi racze;j
o sygnalizacje braku zdyscyplinowania dzieci (znowu tamig zasady, a nie powinni).
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Podsumowanie

Punktem wyjscia projektu badawczego bylo pytanie inspirowane przywotanymi stano-
wiskami teoretycznymi o specyfike profesjonalnosci dziatan zawodowych nauczycielki
swietlicy. Profesjonalnosci, do ktorej jest wdrazana podczas odbywania stazu zawodowego.
Ta specyfika ujawniata si¢ w jej wyborach: w tym, co uznata za godne odnotowania, i w tym,
co pomingta mimo znaczenia tego czynnika dla dzialania. Nauczycielka nie zawsze byta
swiadoma dokonywania wybordéw — z jej perspektywy opisywata po prostu to, co si¢ dziato.
To ja jako interpretatorka przyjmowatam takie zatozenie — Magda chciata pokazacé, ze zna
zadania przypisane zajmowanemu stanowisku. Notabene opiekunka jej stazu byta nauczy-
cielka nauczania poczatkowego, a nie nauczycielka $wietlicy, tym samym codziennosci
$wietlicowej uczyla si¢ od niewiele starszej wspotpracowniczki.

Podstawowy wniosek z przeprowadzonych analiz nie jest zaskakujacy — praca swietlicy
jest podporzadkowana podstawowym funkcjom szkoty: przede wszystkim ksztalceniu
i wychowaniu zogniskowanym na dyscyplinowaniu dzieci. Od ilo$ci czasu potrzebnego
danego dnia na odrabianie lekcji zalezy jego ilo§¢ do wykorzystania na inne aktywnosci.
Niezbedng aktywnos$ciag odnotowywang w dzienniku $wietlicy jest zrealizowanie zaplano-
wanego wczesniej ,,tematu”. Mozna zapyta¢, czy w prowadzonym dziataniu nauczycielka
stosowata (aktywowata) tez wiedz¢ dyscyplinarng nabyta na studiach? Jesli tak si¢ dziato,
to raczej w odniesieniu do technicznego wymiaru dziatania, jak np. budzi¢ zainteresowanie
dzieci, ktore wolalyby si¢ zaja¢ czyms innym, a nie tym, czego chce nauczycielka. Magda
wie (nickoniecznie ze studiow), ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym potrzebuja ruchu.
Ale t¢ wiedzg wykorzystuje tez instrumentalnie (obietnica wyjscia na boisko po zrobieniu
czegos$ lub grozba, ze nie wyjda, jesli...), a nie kierunkowo do zaplanowania dnia w $wie-
tlicy. Dzieje si¢ tak dlatego, ze organizacja struktury dnia w $wietlicy w znacznej mierze
jest narzucona, a dostgpna przestrzen — ograniczona.

W przeprowadzonej analizie wyraznie wida¢ brak zgodnosci migdzy wymaganiami insty-
tucji a potrzebami dzieci. W tym tkwi podstawowe zrodto napi¢¢ w codziennosci swietlicowej,
z ktérym probuje sobie radzi¢ mloda pedagog. Generalnie we wspotczesnej polskiej szkole
potrzeby uczennic i uczniéw nie sg punktem wyjscia do myslenia o organizacji ich pobytu
w tej instytucji. Hatas, na ktory skarzy si¢ pracujaca w $wietlicy nauczycielka, jest tego jed-
noznacznym wskaznikiem. Nie ceni si¢ spontanicznych aktywnosci dzieci. Naktania si¢ je do
realizowania celow, ktore nie sg ich celami. Tak dzieje si¢ podczas lekcji i tak dzieje si¢ tez
w swietlicy. Wchodzaca do zawodu mioda osoba nie przejawia oznak nowatorstwa, przeciwnie —
przyjeta postawe konformizmu (powielanie planow wychowawczych §wietlicy z minionych
lat; niemal archaiczne zbitki jezykowe, np. ,,czarne ztoto” podczas zaje¢ o weglu). Stara si¢
dobrze wykonywac zadania (ustalone od dawna) wtasciwe dla $wietlicy szkolnej. Na pierw-
szy plan wysuwaja si¢ umiej¢tnosci organizacyjne, poniewaz opanowanie czasoprzestrzeni
szkolno-$wietlicowej jest warunkiem koniecznym dla zapewnienia bezpieczenstwa dzieci
oraz prowadzenia zaj¢¢ tematycznych. Cenione s3 tez umiejgtnosci plastyczne (ten watek
nie byt tu podjety) istotne przy przygotowywaniu dekoracji na wazne szkolne wydarzenia.
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Magda, skupiajac si¢ na pokonywaniu codziennych trudnosci (hatas, niedostateczne zdy-
scyplinowanie dzieci), abstrahuje od ich strukturalnych uwarunkowan. Wyeksponowanie ich
jest jednak o tyle istotne, ze pozwala zapyta¢ o podstawy ich obowigzywania i o priorytety
kierujace pracg w §wietlicy. Wywolanie dalej idacych zmian zwigkszajacych pole wolnosci
dzieci, np. rezygnacji z odrabiania lekcji i koniecznosci przeprowadzania rutynowych zajeé
tematycznych, nie lezy w gestii samej nauczycielki. Zmiana musiataby by¢ uzgodniona
z rodzicami i z dyrekcja szkoty, ale punktem wyjs$cia jest dopuszczenie takiej mozliwosci.
Tworzenie nowych warunkéw dziatania mozna zaczyna¢ od mniej radykalnego rozwigzania,
np. zaproponowac, ze na poczatek to dzieci planuja aktywnosci jeden dzien §wietlicowy
w tygodniu. Stworzyloby si¢ tym samym mozliwosci ujawnienia si¢ ich potencjatu inte-
lektualnego i spotecznego. Przeksztalcajmy instytucje edukacyjne tak, by tworzy¢ warunki
do wspierania w dzieciach postaw aktywnosci, odpowiedzialno$ci za to, co robig wspolnie
z innymi, a nie wdrazajmy ich do podporzadkowania si¢.
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O rozumiejgco-przezyciowym podejsciu do nauki czytania i pisania
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Summary

On an understanding and experiential approach to literacy learning (using the “Effective
astonishment. Triggered thinking” strategy as an example)

In this article, I discuss the results of qualitative research of an implementation nature. The imple-
mentation of the educational project “Effective astonishment”. Learning to read triggers thinking
began in the 2018/2019 school year in a metropolitan environment. Research on children’s learning
skills in the process of identifying sound and graphic images, as well as reading and writing, was
conducted in a group of five hundred 5—6-year-old children after the one-year implementation cy-
cle was completed (in the 2021/2022 school year). I derive the key research category from Jerome
Bruner’s learning by discovery. In my research, I adopted a didactic intervention model. I acted as
a participant observer, while the research material came from participant observation. I focused my
observation around the intervention activities designed in the innovative model of initial literacy
instruction. I observed both the students’ activities and the effects of those activities. The findings
revealed three categories of children’s learning: 1) by speaking (observing and experiencing lin-
guistic behavior, elaboration — giving meaning to memories, generation — creating lasting memories,
learning by questioning — formulating questions that are important from the child’s perspective, lis-
tening and exchanging ideas and opinions); 2) perceptual learning (using body intelligence, making
analogies); and 3) learning by doing (creating model examples, contrasting cases. Capturing key
information, producing. Building interest and practical knowledge, visualizing. inventing the struc-
ture of complex information, imaginative play. developing cognitive control).

Keywords: implementation project, learning to read and write, learning strategies, learn-
ing through discovery, effective astonishment
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Realizowany w latach 2020-2023 projekt ,,Skuteczne zdziwienie. Wyzwalajaca myslenie
nauka czytania” ma charakter naukowo-badawczy i wdrozeniowy o zasiegu krajowym
i migdzynarodowym'. Skonstruowany model uczenia si¢ w kontek$cie nauki czytania
i pisania nawigzuje do najnowszych osiggnie¢: jezykoznawstwa kognitywnego, psycho-
logii poznawczej i pedagogiki konstruktywistycznej. Przelamujac metodyczng tradycje
rozumienia i realizacji nauki czytania i pisania w ramach dziatan szkolnych, siega do
najnowszych teorii dziecigcego myslenia i mechanizmoéw jego rozwoju oraz zwigzkow
miedzy mysla, stowem, obrazem a cialem. Projekt umozliwia dzieciom w wieku przedszkol-
nym petne wejscie w kulture i przezycie, a nie jedynie rozpoznanie wybranych aspektow
jezykowych w zakresie identyfikacji fonemoéw i grafemow. W procesie rozpoznawania
obrazow dzwigkowych gloski i graficznych litery zostaja zaangazowane dziecigce emocje,
wrazenia zmystowe i doznania cielesne. Nauka czytania staje si¢ w ten sposob przestrzenig
glebokiego przezywania. Znaczenie podjetej problematyki podkreslaja miedzynarodowe
i krajowe nagrody i wyrdznienia.

Uzasadnienia teoretyczne dla badan w tym obszarze znalaztam w podejsciu kognitywistycz-
nym. Dla kognitywistow gtéwnym przedmiotem badan jest poznanie rzeczywistosci przez
czlowieka i tworzenie w jego umysle wiedzy ,,przechowywanej” w réznej postaci: wiedzy,
do ktorej mamy bezposredni dostep i ktdérg mozemy stownie przywotaé, ,,wiedzy naszego
ciala”, a takze wiedzy ukrytej, nieuswiadomionej (jak cho¢by wiedza, jak wpada¢ na nowe
pomysty i wymysla¢ nowe rzeczy) (Klus-Stanska 2018: 133). Wiedza nie jest dana, nie stuzy
formutowaniu praw pomocnych w kontrolowaniu i przewidywaniu zjawisk, ale jest kreacja
ludzkiego umystu, shuzy interpretacji i tworzeniu znaczen (Anusiewicz i in. 2000: 12—15).

Umystowy obraz §wiata jest wedlug kognitywistow zawsze konstruowany, nie tylko
rejestruje cechy obiektywnie przypisywane rzeczywistemu desygnatowi nazwy, ale tez
mentalne wyobrazenia tego przedmiotu w §wiadomosci uzytkownikéw jezyka. Stopniowe
i subiektywne otwieranie si¢ znaczen dokonuje si¢ w wyniku indywidualnie doswiadczanego
kategoryzowania, profilowania i warto§ciowania. Prawda jest ucztowieczona, zatem z za-
lozenia nie musi mie¢ statusu prawdy obiektywnej. Powstaje w trybie intersubiektywnego
postgpowania interpretacyjnego. Dotyczy bowiem ludzkiej aktywno$ci poznawczej — z natury
naznaczonej subiektywizmem na poziomie semantyki i pragmatyki — ktdra zawiera w sobie
odmienne intencje podmiotdw, rézne punkty widzenia i perspektywy, postawy i wyznawane
wartosci, a takze réznorakie sposoby kategoryzacji w ustalaniu znaczen (Miles, Huberman 2000;
Piekarski 2006; Urbaniak-Zajac 2009). Rzeczywistos¢ ludzka nie jest wigc jednowymiarowa,
dopomina si¢ powolywania struktur polifonicznych. Badacz nie ma bezposredniego dostepu
do rzeczywisto$ci, jest ona rozpoznawana zawsze za posrednictwem wyrazanego gtownie

! Dziatalno$¢ naukowa, ktorej wyniki sa przedmiotem wdrozenia, sprowadzita si¢ do opracowania au-
torskich materiatdbw wdrozeniowych oraz know-how pod postacia szkolen w $rodowiskach: lokalnym
o zasiggu wojewodzkim, krajowym i mi¢dzynarodowym (udziat w Targach Wynalazkow i Innowacji
Intarg (International Invention and Innovation Show: Social innovation at the service of the common
good, 2020), udzial w wystawie ,,Le immagini della fantasia” w Sarmede).
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poprzez jezyk kulturowego obrazu $wiata. Nie ma zatem jednej prawdziwej wyktadni
rozumienia danego fragmentu §wiata (Anusiewicz i in. 2000).

Namyst nad dydaktycznymi konsekwencjami konstruktywizmu rozpoczg¢tam od przemy-
slenia koncepcji dziecka i dziecinstwa oraz gtownych zatozen na temat procesu uczenia si¢.
Przyjetam, ze strategie myslenia, wyjasniania i zainteresowania dzieci nalezg nie tylko do
sfery aktywnoS$ci poznawczej, ale tez emocjonalnej, motorycznej czy spolecznej. Staralam
si¢ tak zaprojektowa¢ srodowisko uczenia si¢, aby uaktywni¢ zaréwno procesy poznaw-
cze, jak i emocje. W badaniach jednoznacznie dowodzi si¢, ze poznawcze i emocjonalne
wymiary uczenia si¢ sg ze soba nierozerwalnie zwiagzane. Emocje wytwarzaja zwigkszony
poziom pobudzenia, ktéry zapowiada, ze co§ wymaga natychmiastowej uwagi. Emocje
przygotowuja tez dzieci do szybkiej reakcji na jakie$ zdarzenie, wyzwalajg motywacyjna
energi¢ umozliwiajaca przej$cie do dziatania. Rezultatem jest zmiana przetwarzania pamie-
ciowego, polegajaca na lepszym zapamigtywaniu zdarzen emocjonujacych niz neutralnych
(Dumont i in. (red.) 2013).

W projektowaniu sytuacji dydaktycznych najistotniejszym czynnikiem pobudzajacym
wielostronng aktywnos$¢ dziecka byto dla mnie Brunerowskie skuteczne zdziwienie
(Bruner 1966, 1971, 1978). Okreslenie Jerome’a S. Brunera odnosi si¢ do pewnego aktu
czy tez stanu, ktory powstaje jako rezultat gotowosci do dziatania (dziecko chce chcieé¢
co$ zrobi¢), potaczonej z mysleniem i pracg wyobrazni (wyszukuje w pamigci, konstruuje
wiedze osobistg), 1 uaktywnionej dzieki czynnikowi emotywnemu (to, co robi, musi by¢
dla niego wazne i ciekawe). Akt skutecznego zdziwienia najczesciej wyraza sie¢ w jezyku
formuty: ,,Aha, wiec to jest to”.

Dzieci wykazywaty gotowo$¢ do rozwiktania ,,zagadki” znaczen. Doswiadczajac
konfliktu poznawczego, zaczynaly zadawa¢ pytania, przez co uruchamialy mechanizm
ciekawosci, a ciekawo$¢ stymulowata mézgowe uktady nagrody i pamigci; dzieci cheiaty
pozna¢ odpowiedz na postawione pytania.

Dziatania, ktére dzieci podejmowaly, angazowaty ich myslenie niedostowne i nieod-
tworcze (dzieci wkraczaty w $wiat dzwiekoéw 1 symboli graficznych oraz wizualnych).
Zatozylam, ze poznawanie $wiata glosek i liter powigzane z dziataniem, w ktérym indy-
widualna ekspresja jest aktem przyblizania si¢ do procesu czytania i pisania, da dzieciom
szans¢ na autentyczne zaciekawienie czytaniem i pisaniem. W projekcie uaktywniamy
zarowno: dziecigce dzialanie, manipulowanie obiektami, §wiadomos¢ przestrzenng. Wazne
sa rdwniez: rozpoznawanie wzrokowe, obrazowe przedstawienie, zdolno$¢ poréwnywania
i wydobywania rdznic, a takze rozumowanie abstrakcyjne z kluczowa rola jezyka (dzieci
uczg si¢ enaktywnie, ikonicznie, symbolicznie).

W wielokierunkowym, z zalozenia otwartym sposobie postepowania, w ktérym istotne
znaczenie przypisuje si¢ zorganizowaniu problemowej sytuacji dydaktycznej w ramach
zdarzen krytycznych, stanowiagcych moment zwrotny w rozwoju dziecka (Tripp 1996),
akcent potozylam na negocjacje i wymiang mysli miedzy wychowawca a dzieckiem oraz
réwiesnikami. W procesie budowania rusztowania (scaffolding) szczegdlnie znaczenie maja:
budzenie skutecznego zdziwienia, zaciekawienia, zadawanie otwartych pytan, respektowanie
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pomystow dzieci i ich strategii myslenia, wyjasniania i interpretowania, uwazne stucha-
nie argumentoéw dzieci i zostawianie czasu na ich myslenie intuicyjne, wskazywanie
zaskakujacych problemow do przemyslenia i podejmowania réznych proébnych dziatan
(Klus-Stanska 2018: 156). Obcowanie z ,,narzedziami kulturowymi” (wizualizacjami gra-
ficznymi, tekstami, klockami konstrukcyjnymi, grami planszowymi) byto dla dzieci auten-
tycznym do$wiadczeniem wspomagajacym wielostronnie rozwoj ich zdolnosci poznawczych.

Odwotujac si¢ do jednego z najdonioslejszych twierdzen J. Brunera (1978: 773—-774):
nie ma wiedzy zbyt ,,trudnej” dla dziecka, pod warunkiem ze znajdziemy odpowiednia
metode, nie tyle wstrzymywatam si¢ z zagadnieniami traktowanymi jako zbyt trudne, ile
raczej szukatam mozliwosci wiaczenia ich w obszar zainteresowan dzieci. Podejmujac
dziatanie oraz planujac obserwacj¢ zachodzacych procesow i ich konsekwencji, rozpoczetam
od aktywnosci, ktére w moim przekonaniu przyniosty oczekiwane pozytywne rezultaty,
chociaz rownie wazne byly dla mnie niezamierzone efekty podjetego dziatania. Przyj¢tam,
ze przy zachowaniu pewnych warunkéw w organizowaniu sytuacji dydaktycznej dzieci
zdotajg podja¢ trud przekladania obrazéw dzwigkowych gloski na obrazy graficzne litery.
Oczywiste byto dla mnie to, ze konieczna jest zmiana mentalna nauczycieli odpowiedzialnych
za proces wdrozenia nowego modelu nauki czytania i pisania. Ta sytuacja zmotywowata
mnie do przeprowadzenia z nimi rozméw o istocie poczatkowej nauki czytania i pisaniaZ.

Po pierwsze powszechnie przyjmuje si¢, ze nauka czytania i pisania jest aktywnoscia
czysto polonistyczng, zwigzang z rozpoznawaniem glosek i liter oraz procesami syntezy
i analizy. Po drugie nauka czytania jest traktowana jako aktywnos$¢ kognitywna. W proce-
sie nauczania eksponuje si¢ koniecznos¢ rozwijania dzieciecych umiejetnosci w zakresie
identyfikacji gtosek i liter, analizy i syntezy stuchowej i wzrokowej oraz nauki pisania liter.
Fragmentaryzujace myslenie o rozwoju dziecka powoduje, ze w procesie poznawania glosek
i liter nie bierze si¢ pod uwage dziecigcych emocji, motoryki, relacji spotecznych, ekspresji
dziecigcej. Po trzecie poznawanie liter jest traktowane jako aktywno$¢ odtworcza — dzieci
sa konfrontowane ze znakami arbitralnymi, ustalonymi przez osoby doroste, zadaniem
dzieci jest ich przyswojenie. Aspekt tworczy pisania, w polskiej metodyce podejmowany
marginalnie, jest zwigzany z bardziej zaawansowanymi umiejetnos$ciami, jak chociazby
umiejetnos¢ tworzenia prostych tekstow, natomiast nigdy z etapem rozpoznawania znaku
graficznego. Po czwarte nauka czytania jest traktowana jako aktywno$¢ wymagajaca pocho-
dzacej z zewnatrz interwencji nauczycielskiej, sprowadzajacej si¢ do nieustannej kontroli
nauczyciela, natychmiastowej reakcji na biedy.

Tymczasem w prowadzonych na §wiecie badaniach nad mozliwymi sposobami orga-
nizacji przebiegu nauki czytania, jako$cig czytania, motywacja do jego podejmowania,
czytelnictwem dzieci itd. wskazuje si¢, ze jest to proces o zupetnie odmiennym charakte-
rze. Po pierwsze proces czytania okazuje si¢ holistyczny w odniesieniu do codziennego

2 Problematyka dotyczaca istoty poczatkowej nauki czytania i pisania zostata omoéwiona przez prof.
D. Klus-Stanska na seminarium naukowym, ktore odbylo si¢ na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwer-
sytetu Lodzkiego 28.11.2020 r.
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postrzegania $wiata. Dziecko, poznajac najblizsze srodowisko, styszy dzwigki, ktorym
nadaje znaczenia, one sg podstawg pewnych skojarzen, rekonstrukcji obrazowych, dlatego
mozna powiedzie¢, ze dziecko styszy dzwicki niemal wszedzie i niemal we wszystkim.
Jest nieustannie oswajane ze Swiatem dzwigkow.

Po drugie jest to proces holistyczny w odniesieniu do funkcjonowania dzieci. Niewatpliwie
poznawanie glosek i liter wyprowadzone jest ze sfery intelektualnej powigzanej ze sfera
emocjonalng, wyobrazeniowa, ruchowg i spoteczng. Dzwigki i litery dzieci poznajg w inte-
rakcji spotecznej. Dziecko zatem nie tyle poznaje litery, ile raczej przezywa je catym soba.

Po trzecie poznawanie liter jest procesem tworczym. Im bardziej powigzemy poznawa-
nie liter z dziatalnoscia tworcza dzieci, z rozwigzywaniem probleméw, tym glebsze staje
si¢ dynamiczne czytanie wyzwalajace dodatkowe aktywnosci dzieci. Nauka czytania staje
si¢ narzedziem do pobudzania innych sfer aktywnosci dzieci: samodzielnego mys$lenia,
rozwijania pamigci, rozwigzywania problemoéw, wspoétdziatania z innymi itd. Poznawane
tworczo obrazy: fonetyczny gloski i graficzny litery staja si¢ impulsem twoérczym dla
dziecka w réznych obszarach jego aktywnos$ci. Proces uczenia si¢ czytania jest gteboko
zindywidualizowany. Przezywanie znakow w indywidualny sposéb pomaga je rozumiec,
co stanowi doskonaty grunt dla rozwijania zainteresowania czytaniem, polubienia czytania
i ostatecznie czytania z przyzwyczajenia.

W zestawieniu w tabeli 1 zostaly omowione réznice migdzy obiektywistycznym a kon-
struktywistycznym modelem nauki czytania i pisania.

Opisany model uczenia si¢ w kontek$cie nauki czytania i pisania, zainspirowany kon-
struktywizmem zapewnia dzieciom w wieku przedszkolnym mozliwie pelng swobode,
decyzyjnos¢ i kontrole poznawcza nad cato$cig nauki czytania i pisania. Dziecigce zacieka-
wienie wyzwalajagce motywacyjng energie do wykonywania zadan, wielo§¢ samodzielnych
probnych czynnosci oraz wspotpraca w zespole profiluja proces uczenia si¢ przez mowienie,
uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym oraz uczenia si¢ przez dziatanie i odkrywanie.

W artykule omawiam wyniki badan wdrozeniowych. Wdrozenie projektu edukacyjne-
go ,,Skuteczne zdziwienie. Wyzwalajaca myslenie nauka czytania” rozpoczeto si¢ w roku
szkolnym 2019/2020 w srodowisku wielkomiejskim. Materiat badawczy jest zbierany suk-
cesywnie, po kazdym roku wdrozenia. Badaniami objete sa dzieci 5—6-letnie z 10 16dzkich
przedszkoli wdrazajacych nowa strategie nauki czytania i pisania’.

3 Przedszkola Miejskie nr: 7, 26, 39, 112, 114, 115, 164, 214, 218, 220.
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Uczenie si¢ przez méwienie

Obserwacja i doswiadczanie zachowan jezykowych

Ten inicjalny etap zaje¢ jest szczegdlnie istotny dla catego procesu nauki czytania i pisania.
Zjawiska glosowe wyraznie rzutuja na odbior tresci 1 intencji przekazow, ,,wptywaja na
nasze sady o ludziach” (Sapir 1978: 72), glosowo mozna bowiem wyrazi¢ ,,oceng, sarkazm,
zdziwienie, zal, skarge, strach, smutek, ostrzezenie, zadanie; «po glosie» mozna poznac,
ze kto$ si¢ z kims$ droczy, kogo$ parodiuje (nasladuje), ze usituje co$ przed kims$ zataié, ze
sie 0 co$ z kims$ sprzecza” (Boniecka 1997: 10).

W zaprojektowanych 22 zdarzeniach krytycznych dzieci rozpoczynaja od przypominania
sobie onomatopei, ktore wigzg z dzwigkami natury, naturalnymi i sztucznymi, rozpoznaja
dzwigkowe znaki ekspresji, ktére dotycza az 17 grup pojeciowych: rado$¢ (wesolosé),
smutek (zal), zadowolenie (satysfakcja), niezadowolenie (oburzenie), podziw (zachwyt),
zniecierpliwienie, zdziwienie (zaskoczenie, zdumienie), strach (przestrach, Iek, przerazenie,
obawa, trwoga, groza), bol, zwatpienie (rezygnacja, powatpiewanie, niedowierzanie, nie-
pewno$¢, bezradnos$¢), zniechgcenie (obojetnosc), niepewnose (powatpiewanie, nieufnosc,
niezdecydowanie), zaklopotanie, rozpacz, wzruszenie, ulga, zastanowienie si¢. Wywotane
onomatopeje zostaja wzmocnione gestami fonicznymi: zwigzanymi z ruchami rak, nog,
glowy, artykulatorow, ale tez gestami uwarunkowanymi kulturowo i gestami wskazujacymi
na emocje. Do$wiadczajac tych fonetycznych zachowan jezykowych, dzieci wydobywaja
dzwigki dla samej przyjemno$ci wybrzmiewania, ktéra sprawia im wiele radosci: ekspe-
rymentuja z artykulacja gardtowa, drzaca, glosem z piersi, na przydechu, brzmieniem ze
zwigkszona glo$noscia (crescendo), ucinajg dzwieki lub je podwajaja, tworzac dyftongi.
Na wlasnej skoérze czuja, jak po ich ciele rozchodza si¢ dzwigki, jak wzdrygaja si¢ na mysl
o dzwigkach, ktdre Zle im si¢ kojarza, a mimowolnie u§miechaja si¢, wydobywajac dzwigki
mite. USwiadamiajg sobie rowniez, ze czasami brakuje jezyka na wybrzmiewanie dzwie-
koéw, ktore stysza w swojej glowie. Obserwacja i doswiadczanie zachowan jezykowych
pomaga dzieciom zrozumieé, ze zjawiska gtosowe odgrywaja istotng role¢ w rozumieniu
wypowiedzi moéwionych®.

Elaboracja — nadawanie znaczenia wspomnieniom

Wielokrotne powtarzanie gloski i wielokrotne przepisywanie litery pozwalaja tylko na
chwilowe utrzymanie powtarzanej/przepisywanej tresci w pamieci, podczas gdy powigzanie
nowych informacji z tym, co juz wiemy, prowadzi do powstania trwalego wspomnienia.
Uwzgledniajac ten mechanizm uczenia si¢, zrezygnowaty$my z powtarzania dzwigkow dla
samego powtarzania oraz z przepisywania liter w liniaturze. Zadbaty$my natomiast o to, aby
dzieci, nadajac znaczenia wspomnieniom, uaktywnialy inne wspomnienia, a nastgpnie je

4 Ten obszar ,,Skutecznego zdziwienia” zostanie wzmocniony w przedstawieniu teatralnym Zamieniam sig
stuch w rez. Honoraty Mierzejewskiej-Mikoszy. Spektakl bedzie wystawiany w Teatrze Pinokio w Lodzi.
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wydobywaly, tworzac $ciezki dostepu do zmagazynowanych informacji. Dzieci zazwyczaj
uaktywnialy przestrzenng pamig¢¢ sytuacji wyzwalajacej skojarzenie z dzwigkiem oraz
przestrzenng pamig¢ obrazoéw wizualnych liter zbudowanych z trojwymiarowych klockow.
Rozpoczynaly od przypominania swobodnego, z czasem uruchamiaty przypominanie
ukierunkowane, ktore wyzwalato cate sekwencje skojarzen: sytuacja wyzwalajaca dzwigk —
gest — gloska. Ta strategia okazala si¢ szczegolnie wazna dla dzieci majacych trudnos$ci
z identyfikacja fonemow w réznych pozycjach w wyrazie. Z sukcesem budowaly z gestow
modele wyrazow, wykazywaly si¢ w tym obszarze niezwykla sprawnoscia.

Generowanie — tworzenie trwalych wspomnien

Generowanie jest technika wydobywania tresci z pamigci: zapamietanie jednej rzeczy sprawia,
ze zapamigetanie kolejnej jest dla dzieci fatwiejsze. Nabywanie wspomnienia wzmacnia efekt
powtdrzen roztozonych w czasie, powtarzane wspomnienia stajg si¢ trwalsze. Silniejszy $lad
pamigciowy trudniej zatrze¢. Wzmacnianie $ladu pamigciowego dokonuje si¢ w wyniku
powtarzania kumulatywnego: pamigtanie gestow wczesniejszych rezonuje z pamigtaniem
gestow nowych (gest (sytuacja) zapamiectane + gest (sytuacja) aktywizowane).

Z reakcji jezykowych dzieci wynika, ze cigg 22 zdarzen krytycznych wokoét sytuacji
z zycia wzigtych, wzmocnionych sugestywnymi wizualizacjami — obrazami, uruchamia
skojarzenia wokot wszystkich dotychczas poznawanych glosek i liter. Rownie silng ze-
wnetrzng wskazowka ukierunkowujaca przypominanie jest wizualizacja gestu w ksigzce
obrazkowej oraz w grach karcianych (zwickszajg sil¢ wspomnienia). Najsilniej utrwality
si¢ gestyczne reprezentacje glosek (ich znajomos$¢ udato si¢ potwierdzi¢ u niektérych
dzieci po dwoch latach pracy). Wystarczy, ze dzieciom pokazywaly$my gest (czgsciowa
wskazowka wzmacniajaca), a w ich §wiadomosci uaktywniato si¢ wyobrazenie catej sy-
tuacji zwigzanej z dzwickiem (wizualizacja, tekst, ilustracja gestu). Z obserwacji wynika,
ze w trakcie wydobywania tresci z pamieci dzieciom zdarza si¢ przechowywanie zar6wno
wyobrazen poprawnych, jak i niepoprawnych (konstruujac model graficzny litery, czesto
zachowywaly $lad pamigciowy litery poznanej wczesniej).

Uczenie sig przez pytanie — formutowanie pytan wainych z perspektywy dziecka

Uczenie si¢ przez pytanie stwarza kontekst nieustannego dociekania zamiast jednorazowych
odpowiedzi. Odwotuje si¢ do dwdch podstawowych mechanizmow wspierajacych uczenie
si¢: 1) ciekawosci i 2) odpowiadania na zlozone pytania.

Ciekawos¢ uruchamia mézgowe uktady nagrody i pamigci, dzieci przez caly czas trwa-
nia procesu chciaty pozna¢ odpowiedzi na postawione pytania, niezwykle spontanicznie
reagowaly na informacje o nowej glosce i literze, czesto wyrazaly zainteresowanie entu-
zjastycznym okrzykiem: ,,Kocham panig!”. Figuratywne wizualizacje i teksty z ksigzki
obrazkowej doprowadzily do powstania ,,dzieciecej potrzeby, by wiedzie¢”. Dzieci szukaly
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odpowiedzi na pytania ,,z Zycia wzigte”, podejmowaty proby ich rozwigzania, zastanawiaty
si¢ nad reakcjami i emocjami bohateréw opowiadan.

Stuchanie oraz wymiana pomystow i opinii

Stuchanie oraz wymiana pomystow i opinii s3 sednem wspdlnego uczenia si¢, ktore przynosi
korzysci takze w zakresie motywacji i rozumienia obrazéw dzwiekowych gloski i wizual-
nych litery. Z obserwacji rozméw dziecigcych wynika, ze dzieci nie ,,opowiadaja” sobie, co
widza na planszy, ani nie zadajg pytan innym dzieciom w celu sprawdzenia ich wiadomosci,
jak to czynia nauczyciele. Wlaczaja si¢ do rozmowy i wspolnie wypracowuja swoja inter-
pretacje¢ wizualizacji/tekstu; wspotpracuja ze soba, ale czesto tez nie zgadzajg si¢ ze soba,
obsmiewaja propozycje, ktore nie wpisuja si¢ w ich schemat poznawczy, czgsto prowokuja
pytaniami, badajac reakcje nauczyciela (elementy humorystyczne sg programowo wpisane
w dzialania projektowe). Uwspdlniaja myslenie: jedno dziecko podejmuje watek, drugie
rozwija go lub przeksztalca, inne znajduje dowody na to, aby podtrzymac tok myslenia
lub obali¢ stanowisko, kolejne probuje podsumowac. Dzieci, stuchajac oraz wymieniajac
si¢ pomyslami i opiniami, probuja stworzy¢ wspolne rozumienie. Wydobywajac dzwick
z wizualizacji, nie podajemy dzieciom doktadnej instrukcji, prosimy, aby poszukaly do-
wodow na to, jakim dzwickiem bedziemy si¢ zajmowacé, dzieci rozmawiaja o wizualizacji
w taki sposob, w jaki cheg. Uaktywniaja strategie wydobywania dzwicku z pamigci — za
posrednictwem gestu, sytuacji, obrazu czy tekstu.

Uczenie si¢ o charakterze percepcyjnym

Wykorzystanie inteligencji ciala i tworzenia analogii

Na poczatku nauki czytania i pisania dzieci nie maja wyobrazen na temat arbitralnych zna-
koéw utrwalajacych mowe, nie przektadaja obrazu dzwickowego gloski na obraz graficzny
litery w wyobrazni. Doswiadczenia percepcyjne dzieci powoduja, ze w dziecigcej §wia-
domosci powstaje poczucie gloski i litery. Postugujac si¢ mowa gestyczng, materializuja
obrazy dzwigkowe glosek, naturalnie rozpoznaja sposoby i miejsca artykulacji wybranych
grup glosek. Dzieci uczg si¢ mysle¢ o znakach dzwigkowych i graficznych w kategoriach
wlasciwosci realnego §wiata (wiaza dzwicki z sytuacjami z zycia wzigtymi: uczestnictwo
W meczu, przyjecie urodzinowe, wycieczka za miasto). Nie tylko ogladaja znaki graficzne
czy shuchaja dzwigkow, ale takze je ucielesniaja. Ucielesnione poznanie utatwia dzieciom
rozpoznawanie §wiata za posrednictwem dotyku; dzieci nadajg sens abstrakcyjnym poje-
ciom przez aktywno$¢ percepcyjno-motoryczng. Integracja miedzyzmystowa umozliwita
dzieciom wigzanie reprezentacji shuchowych z reprezentacjami wzrokowymi. Na widok
gestu dzieci uruchamiaja znaczenia, ktore wiaza z dzwigkiem. Ucielesniony skladnik nie
ginie, nawet kiedy przechodzimy do znakoéw i nie korzystamy juz z rak czy wyobrazni.
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Kategoryzowanie — dostrzeganie podobienstw, wskazywanie roZnic

Dziecigce proby kategoryzowania obrazow wizualnych liter sprowadzaja si¢ do wska-
zywania podobienstw i dostrzegania réznic w trojwymiarowych modelach liter opartych
na luku i na kresce prostej. Tworzenie modelowych przyktadéw zmniejsza obcigzenie
poznawcze dzieci. Wypalone na klockach elementy prototypowe liter pozwalaja dzieciom
dostrzec cechy dystynktywne liter, w przeciwienstwie do liter pisanych, ktore utrudniaja
dzieciom wyszukiwanie kontrastow (réznic jest tak wiele, ze bardzo trudno dociec, ktére
z nich sg wazne). Dzieci zauwazaja, ze z tych samych klockéw moga utozy¢ rézne litery,
podejmuja decyzje co do wyboru i uktadu klockoéw, maja mozliwo$¢ przebudowania litery,
odwrdcenia jej w ptaszczyznie gora—dot, w uktadzie poziomym i pionowym, identyfikuja
litery przez dostrzeganie symetrii odbicia lustrzanego. Popetniaja bledy i ucza si¢ na nich,
poniewaz dostrzegaja rozbieznosci miedzy tym, co zrobily, a tym, co zrobi¢ powinny.
Celowy wysilek nastawiony na reinterpretacj¢ reprezentacji przestrzennej moze pomaoc
dzieciom przeorganizowacé to, co widzg.

Uczenie si¢ przez dzialanie

Wytwarzanie — budowanie zainteresowania i wiedzy praktycznej

U podstaw wytwarzania lezy motywacja, ktora w naturalny sposob wyzwala gotowo$¢ uczenia
si¢. Naturalng potrzeba ludzka jest wytwarzanie i tworzenie siebie w §wiecie, czy to przez
pomysly czy tez wytwory. Najwieksza satysfakcje daje dzieciom ogladanie owocow wlasnej
pracy. Dzieci sg zainteresowane modelami liter, ktore konstruuja z klockow, oraz tworzeniem
ciggu dalszego niedokonczonych opowiesci w artystycznej ksigzce obrazkowej. Z czasem
dzieci poszerzaja krag zainteresowan: zaczynaja przygode od zaangazowania i praktycznych
sukceséw towarzyszacych wytwarzaniu liter i dzwickdéw zmaterializowanych w postaci
gestow 1 zwizualizowanych obrazow, a koncza na zainteresowaniu czytaniem i pisaniem.

Wizualizacja

Wizualizacja zmniejsza obcigzenie zwiazane z utrzymaniem w umysle jednoczesnie zbyt
duzej dawki informacji. W trakcie tworzenia wizualizacji dzieci samodzielnie buduja model
umystowy (wyobrazniowy) obrazu dzwigkowego gtoski, uruchamiaja $Sciezki wspomnie-
niowe, ktore na trwate wpisuja si¢ w struktury pamigciowe. Wzrokowo szukaja informacji,
zamiast przeszukiwa¢ wilasng pamig¢. Samodzielnie podejmuja decyzje, ktory wariant
znaczeniowy onomatopei zwizualizuja. Kiedy dzieci narysuja swoje pomysty, moga zaczac
dostrzega¢ zwiazki i powigzania migdzy obrazami dzwigkowymi, ktérych wczesniej nie
dostrzegaty. Ogladajac rézne prace, przyjmuja perspektywe innych rozméwcow, zyskuja
nowe spojrzenie na zwizualizowany dzwigk i nowe myslenie o nim. Czgsto zdarza sig, ze
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podejmuja proby wartosciowania dzwiekow: ,, Ten dzwick jest mity, lubie go”; ,,Nie chce
pamigtac tego sygnatu”; ,, Ten jest za glosny, a ten taki twardy”.

Zabawa wyobraZeniowa

Zabawa jest motywujaca, a mozliwos¢ przeksztalcenia zaje¢ w zabawe zwigksza zaanga-
zowanie. Proces uczenia si¢ jest uzyteczny takze poza kontekstem zabawowym. A oprocz
tego zabawa jest po prostu zrodtem radosci i moze doskonale wspiera¢ dziatania, o ktorych
wiemy, ze wspomagaja uczenie si¢. Zamiast odpytywac dzieci ze znajomosci glosek i liter,
proponujemy im zabawy z grami karcianymi i planszowymi z niebanalnym materiatem
wizualnym (Kisiel 2020). Rozbudzaja one emocjonalno$¢ i warto§ciowanie, otwieraja na
interpretacje humorystyczne, zachg¢caja do rozmowy o warstwie przedstawieniowej oraz
znaczeniach niedostownych, uaktywniajg skojarzenia o zwizualizowanych gestach, ktore
materializujg dzwigk (alfabet demonstracyjny), rozwijaja pami¢¢ wzrokowa i stuchowa
(gra ,,Sokole oko z gestami/z literami”, memory literowo-gltoskowe, diagramy kotowe).

Podsumowanie

Zainicjowana refleksja urzeczywistniona w projekcie wdrozeniowym ,,Skuteczne zdziwienie.
Wyzwalajaca myS$lenie nauka czytania” stata si¢ zrédlem poznania i zmiany, narzedziem
konstruowania wiedzy zorientowanej na dziatanie (Cervinkova, Golebniak (red.) 2010, 2013).
Stanowila przelom w moim rozumieniu i naukowym dziataniu, zaktywizowata bowiem
alternatywny schemat interpretacyjny dyskursu dziecigcego w przestrzeni edukacyjne;j.
Punkt wyjscia kolejnych zdarzen edukacyjnych wyznaczaly kazdorazowo partykularne,
wazne z perspektywy dzieciecej ujecia wprowadzanej problematyki zogniskowanej wokot
organizacji brzmieniowej tekstow. Ich analiza pozwolita bada¢ taki rodzaj myslenia i dzia-
lania dzieci, ktory ma charakter interpretacyjny (odstania dziecigce rozumienie, ocenianie
i wartosciowanie) i kreuje dzieciecy obraz $wiata dzwickow i liter. Interesowalo mnie nie
tylko to, co poznawane, ale rowniez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego zdolno-
$ci poznawczych, ktére ujawniaja si¢ podczas rekonstruowania obrazéw dzwickowych
i graficznych w dzieciecej Swiadomosci. Zatozytam, ze w zalezno$ci od sposobu, w jaki
dziecko zostaje od samego poczatku wprowadzone w $wiat czytania, pisania i mowienia,
bedzie im nadawato rézne znaczenia. Dzieje si¢ tak, gdyz rola pierwszych do§wiadczen
w interpretowaniu przezywanych sytuacji jest ogromna i pierwotny ,,zapis interpretacyjny”
z nich pochodzacy czesto zostaje wdrukowany na state.

Uczestniczacy sposob postrzegania §wiata doswiadczanego ujawnit mi, jak wazne jest,
aby dziecko odczulo, ze czytanie, pisanie i mowienie wnoszg znaczace wartosci do jego
zycia. Rozbudzanie dziecigcego myslenia niedostownego, wyzwalanie entuzjazmu po-
znawczego i uwalnianie rados$ci z uczenia si¢ daja dziecku szansg na stanie si¢ cztowiekiem
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$wiadomie czytajacym i piszacym. Tylko wtedy, gdy dziecko jest gotowe bez przymusu
pokonac¢ techniczne i jezykowe trudnosci, by odkry¢ zawarta w nieznanym tekscie tajemnice,
bedzie gotowe do swiadomego kontaktu ze stowem méwionym i pisanym.
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Postrzeganie dziecka przez wychowawce w zlobku

Summary

Perception of the child by the educator in the creche

The article contains a report of research on the experience of educators of young children in cre-
che. The strategy of the constructivist theory established by K. Charmaz allowed, during the coding
of data, to ask the question of what is the representation of the child in the narratives of the educators
in a situation of play and organized activity. The concept of developmental accompaniment and the
child’s initiative in the activity undertaken, pointed out by the narrators, became the starting point for
the emergence of elements of a theory grounded in the data concerning the perception of the child by
the educator in the creche, namely the concept of the causative child and the of efficient child.

Key words: developmental accompaniment, young child in the creche, free play, inspired
activity, causative child

Stowa kluczowe: towarzyszenie w rozwoju, mate dziecko w ztobku, zabawa swobodna,
aktywnos$¢ inspirowana, dziecko sprawcze

Wprowadzenie

Przedstawione w artykule wyniki badan' dotyczg wychowawcow w ztobkach, w ktorych
realizowana jest niedyrektywna koncepcja wychowania okreslana jako towarzyszenie
w rozwoju dziecka. Tak nazwane niedyrektywne dziatania wychowawcze nawiagzujg do
przestanek teoretycznych obecnych w pedagogice spolecznej oraz bliskie sg praktykom
realizowanym w ztobkach w innych krajach (takich jak Wtochy czy Francja). W niedy-
rektywnych pogladach na wychowanie kluczowe pojecia to: podmiotowos¢ dziecka, jego
sprawczo$é, inicjatywa w podejmowaniu aktywnosci, prawo do nadawania wlasnych znaczen
rzeczywistosci. Opis dziatan wychowawcy podkresla bycie ,,Obok™ dziecka, obserwowanie

! Opracowanie projektu badawczego oraz gromadzenie danych zrealizowano w latach 2020-2021 w ra-
mach wspolpracy z otoczeniem spotecznym przez zespot badaczek z Katedry Pedagogiki Spotecznej i Reso-
cjalizacji Uniwersytetu L.odzkiego: dr Katarzyny Gajek, dr Elzbiety Skoczylas-Namielskiej, dr hab. prof. UL
Lucyny Telki, dr hab. prof. UL Anny Walczak. W badaniach wykorzystywano aplikacj¢ Microsoft Teams.
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g0 i czerpanie z obserwacji, by je zrozumie¢, tworzy¢ warunki dla jego aktywnosci i dla

relacji z innymi wychowankami w demokratycznej przestrzeni spotecznej. Przedmiot

aktywnosci dziecka nie jest z gory okreslany, ale wyltania si¢ na biezaco w toku negocjacji

prowadzonych przez wychowanka i wychowawce (Telka 2009; Maj 2014). Dlatego tez

warto przywolaé¢ stanowisko Jean-Marie Barbiera, wedtug ktorego pojecie towarzyszenia

w szczegolny sposob charakteryzuje aktywnos$¢ wychowawcy i wychowanka w wymiarze

relacyjnym — jako tworzenie przez dorostego mozliwosci kierowania ,,swoja wlasng aktyw-
noscia przez podmiot, ktéremu si¢ towarzyszy” (Barbier 2016: 225). Dziecko jako podmiot
jest konceptualizowane jako ,,istota ludzka konstruowana w aktywnosci lub poprzez nig”
(Barbier 2016: 150). Dziecko ,,nie moze uczy¢ si¢ samo, ma ono potrzebe obecnosci dorostego

oraz innych dzieci w grupie w rozwijaniu swojej osobowosci” (Rameau 2017: 105-110).
Koncepcja towarzyszenia w rozwoju umozliwia to dziecku — pomaga ksztaltowaé zrow-
nowazone relacje wychowawcy i wychowanka.

Zalozenia metodologiczne badan

W ztobkach publicznych, w ktérych zrealizowano badania, decyzj¢ o przyjeciu koncepcji
pedagogicznej polegajacej na towarzyszeniu w rozwoju dziecka podjeto na podstawie
przeprowadzonego w latach 2000-2005 programu edukacyjnego we wspolpracy z ba-
daczka z uczelni wyzszej. Wychowawcy opracowywali wowczas i nadal maja do dyspo-
zycji narzedzia pracy usankcjonowane w przepisach wewnetrznych placowki (np. projekt
pedagogiczny, spotkania zespotu pedagogicznego, obserwowanie), stuzace orientowaniu
dzialan na towarzyszeniu w rozwoju dziecka. Specyfika placowek, z ktorych wywodza sie
uczestniczki badan, pozwala okresli¢ wspdlne dla wychowawcdow zrodta teoretyczne dzia-
tan wychowawczych podejmowanych w ztobkach, a takze wskaza¢ kontekst teoretyczny
zrealizowanych badan, zaznaczajacy kwestie uwspoélniania przekonan wychowawcow na
temat wychowania zorientowanego na towarzyszenie w rozwoju dziecka w ztobku.
Badania usytuowano w paradygmacie badan interpretatywnych. Ich przedmiotem uczyniono
doswiadczenia wychowawcdw w zlobkach, skupiono si¢ na odczytaniu wyartykulowanych
i niewyartykutowanych, ale obecnych w toku narracji znaczen organizujacych/porzadkuja-
cych sens danego do§wiadczenia. Zastosowano strategie metodologii konstruktywistycznej
teorii ugruntowanej Kathy Charmaz, ktora sprzyja zrozumieniu i opisaniu ,,zlozonosci
poszczegolnych §wiatow, pogladow i dziatan™ (2009: 171), budowaniu teorii potrzebne;j
do zrozumienia rzeczywistosci (2009: 18). Problem badawczy zawarto w pytaniu: Jakie
znaczenia s3 nadawane dos§wiadczaniu wychowania przez wychowawcow matego dziecka
pracujacych w ztobkach? Problem szczegdtowy, ktory zostat wyloniony w toku kodowania
danych, dotyczy nastgpujacej kwestii: towarzyszenie w rozwoju dziecka dokonuje si¢ m.in.
poprzez okreslong reprezentacje wychowanka wytwarzang przez wychowawce w procesie
namyshu nad dziataniami wychowawczymi w odniesieniu do teorii oraz w praktyce.
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W artykule odniesiono si¢ do pogladu Barbiera dotyczacego pojecia ,,reprezentacji
finalizowanych”, ktore ,,odpowiadaja reprezentacjom tego, co istnieje, co podmioty czy-
nig w trakcie wykonywania czynnos$ci, uwzgledniajac ich zaangazowanie w te czynno$ci”
(Barbier 2016: 195). Stad w trakcie analizy zgromadzonych danych postawiono pytanie
szczegolowe: kim jest dziecko lub $cisle — jak przedstawia si¢ reprezentacja dziecka w nar-
racjach wychowawcow? Badaczka we wczesniejszych latach uczestniczaca w procesie
transformacji przekonan na temat wychowania wraz z pracownikami placéwek na rzecz
niedyrektywnej koncepcji dziatah wychowawczych, przystepujac do konstruowania teorii
ugruntowanej w danych, nie jest wolna od perspektywy swojego zaangazowania w prze-
sztosci oraz obecnej cickawosci/oczekiwania, jak niedyrektywna koncepcja pedagogiczna
jest stosowana przez wychowawcow w polu praktyki. W proponowanym przez Charmaz
podejsciu konstruktywistycznym metoda teorii ugruntowanej charakteryzuje si¢ ograniczo-
ng prekonceptualizacjg, co pozwala podczas analizy danych rekonstruowac reprezentacje
dziecka na podstawie wypowiedzi narratorek i rzetelnie zdawac sobie sprawe z przesztych
doswiadczen badaczki. Wazne sg bowiem interpretacje koncepcji pedagogicznej uczest-
niczek badan oraz postepowanie badaczki prowadzace do zrozumienia ich réznorodnych
znaczen i w zwigzku z tym zrozumienia praktyki wychowania (Charmaz 2009: 164—165).

Zastosowang technikg badan byl wywiad swobodny. Narzedzie zbierania danych zawie-
rato propozycje omoéwienia przez rozmowczyni¢ projektu ksiazki na temat: Jak stawatam
si¢ wychowawcg matego dziecka? Konstrukcja kwestionariusza wywiadu wskazywata
ramy tematyki badan dotyczacej spraw zawodowych. W tresci pytan otwartych byta pod-
noszona kwestia pojecia wychowania bez nawigzywania do ram teoretycznych przyjetych
w placowkach w celu tworzenia warunkéw do generowania narracji przez uczestniczki
badan. Pojecie uczulajace w toku analizy danych stanowi termin ,,niedyrektywno$¢ dziatan
wychowawczych”, ktére odnosi si¢ do dorobku (przyjetej koncepcji towarzyszenia) wycho-
wawcow oraz przybliza kontekst formalnie okreslonych oczekiwan wobec nich w badanych
placéwkach. W badaniach uczestniczylo 52 wychowawcéw z 32 ztobkéw publicznych.
Wsrdd 52 narratorek, ktore wyrazity che¢ udzialu w wywiadzie, 17 uczestniczylo w pro-
gramie edukacyjnym w latach 2000-2005, natomiast 35 rozpoczgto prace w ztobkach po
uprawomocnieniu zmian w przepisach wewnetrznych w placowkach na rzecz koncepcji
towarzyszenia w rozwoju dziecka.

Slownictwo opisujace dzialania niedyrektywne w wypowiedziach wychowawcow

Zaczynem do analizy danych byta ocena sformutowana przez narratorki na podstawie
obserwowania pracy kolezanek w grupie, jak tez realizowania czasowo zadan w innych
ztobkach, mowigca o tym, ze: ,,nie wszyscy mysla jednakowo o wychowaniu”. W toku
kodowania danych pozyskanych podczas wywiadow zabawa dziecka wykazywata r6zno-
rodne cechy aktywno$ci wychowanka i wychowawcy. W wielu wypowiedziach zostato
wyraznie wyodrebnione okreslenie ,,zabawa swobodna” jako aktywno$¢, podczas ktorej
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dziecko bawi si¢ samodzielnie, w odroznieniu od okreslenia ,,zabawa” inspirowana/organi-
zowana, podczas ktdrej wychowaweca jest inicjatorem pomystu na aktywno$¢ dziecka. Na

podstawie kodowania informacji widoczne stato sig, ze stownictwo dotyczace aktywnosci

dziecka stosowane przez narratorki wskazuje na réznice w interpretowaniu koncepcji

towarzyszenia. Stad przywolany zostal termin ,,stownictwo dziatania”, zaproponowany
przez Barbiera (2016: 205-207), rozumiany jako zasob poje¢ uruchamiajacych dziatania,
uwidoczniajacych zainteresowania wychowawcow, pozwalajacych odkrywacé reprezentacje

tego, co istnieje. Pozwolil on odkrywac obecnos¢ i nieobecnos¢ pojecia ,,towarzyszenie”
w wypowiedziach narratorek

Obecno$¢ pojecia ,,towarzyszenie” w wypowiedziach narratorek nawigzuje do koncepcji
pedagogicznej i termin ten jest przez nie stosowany w charakterystyce dziatan wychowaw-
czych. Narratorki zaznaczaja, Ze: ,,najwazniejsze jest, zeby uchwyci¢ ten moment, zeby si¢
zatrzymac, $wiadomie by¢ z dzieckiem”, ,,by zobaczy¢ kazde dziecko”, ,,by dziecko miato
wolnos¢ i swobode”, poniewaz ,,z perspektywy wiasnych dzieci to jakos si¢ sprawdza”,
,jest taka przyjemnos¢ z tego patrzenia na to, jak one poznaja §wiat”. Jedna z rozméwcezyn
zawarta w wypowiedzi zaimek zwrotny ,,si¢” podkreslajacy aktywnos¢ dziecka, jego
uczenie si¢ oraz wzajemnos$¢ w relacji dziecka i dorostego: ,nie, ze ja jestem duza, ty
maly, tylko, ze jestesmy razem, towarzyszymy sobie nawzajem, ja si¢ ucze, ty si¢ uczysz”.
Wypowiedzi narratorek podkreslaja samodzielnos¢ dziecka, wage jego pomystow, decyzji,
dokonywanych wyboréw oraz okreslonej relacji wychowawcy wobec dziecka, syntetycznie
nazywanej jako ,,by¢ obok”. Towarzyszenie, stowo pochodzace ze zrddet teoretycznych,
staje si¢ uzasadnieniem pozwalajacym orientowa¢ dzialania wychowawcze narratorek na
rzecz obserwowania, poznawania, rownowazenia relacji z dzieckiem.

Nieobecnos¢ pojecia ,,towarzyszenie” w wypowiedziach narratorek charakteryzuje
koncepcje towarzyszenia, mimo ze sam termin nie jest stosowany w opisie dziatan wycho-
wawczych. Narratorki zaznaczaja wage stuchania dziecka, stawiania si¢ w jego sytuacji,
rozmawiania, obserwowania, dziecko bowiem ,,duzo rozumie, ma swoj punkt widzenia”.
Wychowawca jest ,,troszeczke schowany, z boku”, oczywiscie ,,wyjasnia, ulatwia, pomaga”,
,,ale gdwnie to wysitek dziecka, by rozwija¢ si¢”, uczy¢ si¢ siebie i Swiata, tego, ze ,,ma si¢
moc sprawcza”, ze mozna decydowaé, doswiadcza¢ swobody i granic.

Stowo ,,towarzyszenie”, obecne i nieobecne (ale zastapione stownictwem opisowym)
w wypowiedziach narratorek, pozwala im przywolywac¢ kierunek dziatan niedyrektywnych,
wskazywac symetryczng relacje dorostego i dziecka: ,,jestesmy na réwni i nie ma w tym
fatszu”. Analizowane wypowiedzi ujawniaja kwesti¢ uwspolniania pogladow wychowawcow
na wychowanie w toku ich pracy w placowkach (Telka 2009; Biga i in. (red.) 2021), ktore
jest procesem wspolnego interpretowania propozycji teoretycznej koncepcji pedagogiczne;j,
wypracowywania spojnosci w przekonaniach i dziataniach wychowawcow, dostrzegania
uzytecznosci teorii w praktyce. Uwspolnianie to ksztaltowanie spotecznego imaginarium,
w przypadku wychowawcy w ztobku — perspektywy patrzenia na dziecko sprawcze, silne
oraz na rownowazone relacje dziecka i dorostego.



Postrzeganie dziecka przez wychowawce w ztobku 71

Stownictwo opisujace cechy niedyrektywnosci i dyrektywnosci

Kodowanie danych pozwolito wskaza¢ powigzania/przenikanie miedzy opisywanymi
przez narratorki dziataniami niedyrektywnymi i dyrektywnymi. W Swietle analizowanych
wypowiedzi dziecko jest ,,0s13” dziatan dorostego, jednak dorosty nie rezygnuje z ,,zabawy
z dzieckiem” 1 interwencji w jego aktywno$¢: ,.trzeba co$ tym dzieciom dostarczac, aby
ruszyly, po to, aby wplywac na ten rozwoj dzieci”, pokazywac, ze wychowawca ,,zawsze
jest do dyspozycji, zawsze si¢ bawi, nakarmi, utuli, jak trzeba”. Pomysty na aktywnos¢
dziecka pochodza niejednokrotnie z zewnatrz, od wychowawcy.

Stosowanie pojgcia ,,towarzyszenie” i przywolywanie przez wychowawce dziatan o ce-
chach dyrektywnosci wskazuja na akceptowanie i realizowanie koncepcji towarzyszenia
i jednoczesne zaznaczanie, ze w pewnym momencie jednak trzeba ja uzupetnia¢ wicksza
aktywnoscia edukacyjna wychowawcy. Dotyczy to realizowania zaj¢é, podczas ktorych
dziecko uczy sig, np. koloroéw, wiersza, piosenki czy liczy¢ do 10. Narratorki wskazuja, ze
potrzebny jest czas na wspolng aktywnos$¢ wychowawcy i dziecka. Stowa jednej z narratorek
opisuja przenikanie niedyrektywnosci i dyrektywnosci dziatan: ,,Mamy towarzyszy¢, mamy
wspierac, stymulowac tez w madry sposob, zeby to nie byto za duzo, ale odczytanie tego, to
jest tak cigzko, ze ja sama si¢ na tym tapig, ze za duzo, na przyktad, umuzykalnienia robig”.

Nieobecnos¢ pojecia towarzyszenie w wypowiedziach narratorek jest uzasadniana nie-
identyfikowaniem si¢ w peni z ta koncepcja, natomiast sytuowaniem swoich przekonan
pomigdzy niedyrektywnoscia i dyrektywnoscia, poniewaz wychowawca uwaza, ze ,,dziecko
jest zostawione trochg samo sobie”. Wskazywane jest zatem rozroznienie czasu dziecka na
swobode podczas zabawy i ,,zabawy organizowane”. Wowczas ,,uczymy dziecko kolorow”,
liter i... ,,po pewnym czasie powtarzania potrafi powiedzie¢”; ,,lubi¢ mie¢ co pokazaé
dzieciom, przeprowadzi¢ zajecia, lubig, kiedy dzieci czego$ nowego si¢ ucza”, ,,probuje
nowe zabawy wymysla¢”. Wychowawca przygotowuje si¢ do zaj¢é z dzieckiem, oczekuje
konkretnych efektow — umiejetnosci dziecka. Zaweza poznawanie Swiata i tego, co moze
by¢ nowe dla dziecka, do pol aktywnos$ci proponowanych przez dorostego. Koncentruje
si¢ na ,,wptywie” na dziecko.

Nieobecnos¢ pojecia towarzyszenie w wypowiedziach narratorek pokazuje, ze dziecko
ma mozliwos¢ inicjowaé swoja aktywnos¢, przezywac ja na wlasny sposob. Wychowawca
dopasowuje si¢ wtedy do sytuacji i aktywnosci wychowankow, obserwuje: ,,naprawdg, no
ja moge tak godzinami siedzie¢ i po prostu przygladac si¢ ich reakcjom”. Jednak podczas
zaje¢, np. plastycznych, dzieci z grupy starszej sa samodzielne, ,,radzg sobie” z klejeniem,
natomiast mtodszym dzieciom ,,bardziej musimy im pomoc, tez robimy zajgcia plastycz-
ne, tylko musimy wigcej my przygotowac, one potrzebuja pomocy”. Pomaganie dziecku,
przedstawianie mu propozycji aktywnosci podczas ,,zaje¢” wspotistnieje z przekonaniem
na temat ograniczen zwigzanych z wiekiem dziecka.

Zajecia wigza si¢ z intensywniejszg obecnos$cia dorostego w aktywnosci dziecka.
Zaznacza si¢ tu pewna konieczno$¢ kierowania, dawania przez dorostego. Oczekuje si¢
dostosowania si¢ dziecka do jego propozycji, wykazania przez nie pewnej sprawnosci.
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Wychowawca sytuuje si¢ blisko centrum zdarzen, inicjuje je, dziecko postrzega jako
zapami¢tujace, odtwarzajace, gotowe do... Mozna sformutowac hipotezg, ze ujawnia si¢
,zewnetrzny” oglad tego, jaka jest aktywno$¢ dziecka, ktore co$ wykonuje. Propozycje
aktywnosci sg opisywane w odniesieniu do tego, czego dziecko nie wie, nie umie, ale si¢
nauczy, lub tego, co dziecko juz doswiadczylo, co pamigta i powtarza. Podczas aktywnos$ci
z dorostym dziecko odtwarza, nasladuje: ,,Jak bijemy brawo, jak tanczymy wierszyki takie
pokazywane, ze pokazuje i one tez pokazuja albo patrza, no roznie, i ze podzniej bijemy
sobie brawo, jak czytam ksigzeczke, tez tak robimy”.

Stownictwo pokazujace obecnos¢ wychowawcy w aktywnosci dziecka to opis dziatan
zawierajacych paradoks, w ktorym splataja si¢ ze sobg niedyrektywnos¢ i dyrektywnos¢
dziatan wychowawcy. Stownictwo wychowawcy wypowiadajgcego si¢ na temat pola prak-
tyki, w ktorym podejmuje dzialania wychowawcze dotyczy tego, co ,.konkretne”, mozliwe
do zaobserwowania, ,.kiedy wida¢ postepy”. Oscyluje wokot niedyrektywnosci dziatan
wychowawczych, zajecia bowiem polegaja na realizowaniu pomystu dorostego, stosowa-
niu okreslenia ,,zabawa organizowana”, pokazuja dziecko, ktore ma mniej mozliwosci, by
bada¢ otoczenie, samodzielnie wytwarza¢ pomysly, bawic sie, myslec.

Reprezentacje wychowawcéw dotyczace dziecka

Reprezentacje rekonstruowane przez analize stownictwa narratorek stosowanego w opisy-
waniu dziatan wychowawczych, zdarzen z pola praktyki, wedtug Barbiera (2016: 204-205),
dotycza ksztaltowania znaczenia dziatan podejmowanych przez wychowawce. W do-
$wiadczeniach pracownikow badanych ztobkow zaszedt proces zerwania z dyrektywnymi
pogladami na wychowanie na rzecz niedyrektywnosci. Przetomowo$¢ podjetego wysitku
edukacyjnego jest zaznaczana w najnowszych wypowiedziach narratorek uczestniczacych
w procesie transformacji myslenia o wychowaniu. Wida¢ w nich zmiang przekonan na
temat dziecka: od dyrektywnosci i podporzadkowania go planom wychowawcy do nie-
dyrektywnosci podkreslajacej demokratyczne relacje spoteczne. Kiedys ,,skupiatysmy sie
bardziej na takiej formie wyrezyserowania calego dnia. A w tej chwili jakby dziecko jest
rezyserem, a my jesteSmy obserwatorem i troch¢ narratorem”. Przywolanie tych danych
z kodowania pozwala zaznaczy¢, ze uczestniczenie w zmianie (w spotkaniach, opracowy-
waniu projektu pedagogicznego), okreslane jako ,,bardzo korzystna dla dziecka” rewolucja,
sprzyjato odkrywaniu dziecka jako podmiotu. Uczestniczka badan podkresla: ,,nie jestem
najwazniejsza, najwazniejsze jest dziecko, wybiera aktywnosci, decyduje”. Koncepcja
towarzyszenia stanowi przedmiot waloryzacji spotecznej (Barbier 2016: 226), sprzyja
ksztaltowaniu reprezentacji dziecka bawiacego sie.
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Dziecko bawigce si¢

Jedna z narratorek opisuje relacje spoleczne pomigdzy wychowawca i dzieckiem naste-
pujaco: ,,Nie, ze ja jestem duza, ty maly, tylko Ze jesteSmy razem, towarzyszymy sobie
nawzajem, ja si¢ uczg, ty si¢ uczysz”. Autorka wypowiedzi uzyta zaimka zwrotnego ,,si¢”,
podkreslajacego aktywno$¢ dziecka, jego sprawstwo, uczenie si¢. Wypowiedz charaktery-
zuje koncepcj¢ towarzyszenia w rozwoju podkreslajaca samodzielnos$¢ aktywnosci dziecka,
jego pomysty, decyzje, wybory oraz zrownowazong relacje dziecka i wychowawcy, ktory
realizuje niedyrektywnos$¢ w dziataniu, syntetycznie okreslong jako ,,by¢ Obok™.

Dziecko w wypowiedziach narratorek jawi si¢ jako cztowiek ze swoim temperamentem,
swoja wrazliwoscia, nie udaje, jest tworcze, szczere, prawdziwe, spontaniczne, wrazliwe,
uwazne na to, co si¢ dzieje dookota, szybko si¢ uczy, jest bardzo inteligentne, ,,nie dzidzia”,
lecz ,,niesamowicie inteligentna jednostka”. Dziecko to ,,0soba odr¢bna, buduje swoja
autonomig, potrzebuje wsparcia, nie wyrgczania, ma inne spojrzenie, potrzebuje swobody,
wyboru”. Dziecko realizuje zabawe okreslang jako swobodna. Narratorki wskazuja, ze
teraz proporcje si¢ odwrocity —jest: ,,gros czasu, kiedy dziecko podejmuje zabawg”. Kazde
dziecko ma inny czas aktywnosci 1 wyciszenia. Tworzenie warunkéow do swobodnej za-
bawy dziecka jest opisywane nastepujaco: ,,to, co proponuje dziecku, jest zwigzane z tym,
co widzg”; ,.inspiracja jest dla mnie dziecko”; np. o rysunku: ,,te prace sa, jakie s3” — to
jest praca dziecka, ktora powstaje bez ingerencji wychowawcy. Dziecko teraz ,,bawi sig,
wykorzystuje swoj czas, swoj potencjal”.

W wypowiedziach narratorek aktywno$¢ dziecka to ,.klucz” do towarzyszenia, wycho-
wawca poddaje refleksji swoja intencj¢ ingerowania w sprawy dziecka. Koncepcja towa-
rzyszenia w rozwoju nie daje sztywnych wskazan metodycznych, wymaga obserwowania,
interpretowania, analizowania danych, podejmowania decyzji, poniewaz nie mozna wszyst-
kiego przewidzie¢. Wychowawca podejmuje zadanie uczenia si¢ dzigki obserwowaniu cech
rozwoju dziecka, jego aktywnosci, dostrzeganiu potrzeb, umiej¢tnosci ich zaspokajania,
poznawaniu dziecka, by tworzy¢ mu warunki rozwoju. Wyniki badan ukazuja reprezenta-
cje dziecka, z ktorym si¢ rozmawia, ktdrego si¢ stucha, ktére si¢ obserwuje, rozumie, dla
ktorego probuje si¢ spojrze¢ na rzeczywistos¢ ,,od strony dziecka”. Wychowawca sytuuje
si¢ wobec dziecka jako podmiotu, tzn. towarzyszy z uwagi na dziecko.

Dziecko inspirowane

Analiza wypowiedzi narratorek wskazuje, ze realizuja one dziatania polegajace na tworzeniu
warunkow, ktore moga inicjowac aktywno$¢ dziecka, np. z wykorzystaniem okreslonego
przedmiotu. Wowczas aktywnos$¢ dziecka inspirowana przez wychowawce wystepuje
jako pomyst wychowawcy, ktory tworzy warunki do tego, aby dziecko mogto dokonywacé
wyborow. Narratorki wskazuja, ze aktywnos$c¢ inspirowana to zajgcia, ktorych inspiracja sa
dzieci. W wypowiedziach odwoluja si¢ do obserwacji jako przestanki przy proponowaniu
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warunkdw aktywnosci dzieci: ,,to, co ja proponuje dziecku na co dzien, jest zwigzane z tym,
co widzg tu i teraz, konkretnie w danym dniu, w danej chwili”. Dziecko moze si¢ inspirowaé
warunkami proponowanymi przez wychowawce, bowiem ,,zabawa inspirowana jest mojg
propozycja, jesli dziecko skorzysta, to fajnie, jesli nie skorzysta, no to jeszcze lepiej, bo
ma mozliwo$¢ zorganizowania sobie wlasnego czasu”. Wida¢ tu dazenie do rOwnowazenia
relacji, uznania przestrzeni wspottworzonej przez dziecko, jego wyboru, decyzji. Stowa
wychowawcow opisujace ich udzial w tworzeniu warunkéw aktywnosci dziecka oddaja
ducha towarzyszenia.

Dziecko w aktywnoSci organizowanej przez wychowawce

Wypowiedzi narratorek wskazujace, ze dziecko ma czas na swobodng i organizowang
aktywnos¢, pozwalaja przyblizy¢ ich definicj¢ aktywnosci organizowanej dla dziecka lub
raczej dzieci, jest to bowiem aktywno$¢ grupowa. To ,,zabawa”, jaka si¢ z dzie¢mi ,,prze-
prowadza”. Narratorki pokazuja, ze wychowawca jest zaangazowany w t¢ aktywno$¢ wraz
z dzie¢mi. Z watkiem aktywnosci organizowanej tacza si¢ wylonione w toku kodowania
kategorie charakteryzujace reprezentacje dziecka wytwarzane przez wychowawcow:

— Dziecko mobilizowane. Narratorka rozpoczynajaca prace w placowce zaznacza:
,uczylam sie, jak zmobilizowaé dzieci, zeby usiadly, zeby stuchaty, jak czytamy™.
Kolejna narratorka podkresla, ze: ,,wspolna zabawa z dorostym porwie dzieci, wi-
dac¢ ich pelne zaangazowanie, mnie daje satysfakcj¢”. Uzyta liczba mnoga sugeruje
aktywnos¢ w grupie. Dziecko zachecane przez dorostego ma pehiej skorzysta¢
z proponowanych aktywnosci.

— Dziecko ,,biorca” w realizowaniu/osiaganiu oczekiwanego rezultatu. Narratorki
wskazuja, ze dziecko nabywa oczekiwane przez dorostego umiejetnoscei: ,,dziecko
nie potrafilo, my wypracowaly$my”; ,,my uczymy podstaw, jak ma si¢ zachowac,
i widzimy efekt”; ,,kiedy opuszczaja nasza grupe, ida dalej, to juz zazwyczaj cho-
dza”, lepiej postuguja si¢ kredka, plasteling. Opisywane umiej¢tnosci dziecka sa
bardzo konkretne, obserwowalne. Dziecko jawi si¢ jako ktos, kto juz wie, zna i po-
trafi. Jego umiejetnosci sg rezultatem wspolnego wysitku wychowawcy i dziecka.

— Dziecko ,,poznajace co$ nowego”. Narratorki opisuja ,,poznawanie czego$§ no-
wego” w kontekscie aktywnosci organizowanej, wskazuja to jako cel aktywnosci
dziecka i dorostego. Zabawy zorganizowane ,,s3 fajne, bo dziecko ¢wiczy skupie-
nie, uczy si¢”. Ujawniane jest zawg¢zanie poznawania $wiata i tego, co moze by¢
nowe dla dziecka, do waskiego pola aktywnos$ci proponowanych przez dorostego.
Mozna postawi¢ hipoteze, ze wychowawca przejawia przekonanie o tym, ze nie
wszystkie sytuacje, w ktorych znajduje si¢ dziecko, wnosza co$ nowego do jego do-
swiadczen. Efektywne sytuacje trzeba wywolac i realizowa¢ razem — wychowawca
i grupa dzieci: czytamy, opowiadamy, robimy.
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— Dziecko samodzielne i niesamodzielne jednoczes$nie. Narratorki dwoiscie po-
strzegaja dziecko i relacje miedzy dzieckiem a wychowawca. Pierwszy sposob po-
strzegania dziecka jest okreslany nastepujaco: ,,by bawito si¢, rozwijato sig, czerpa-
o rado$¢ z zabawy”, drugi natomiast: ,,trzeba gdzie§ tam poprowadzi¢, nakierowac,
gdy sobie nie radzi”. W wypowiedziach podkreslano zdolnos¢ dziecka do samo-
dzielnej aktywnosci, dokonano rowniez jej oceny, wskazujac na nieradzenie sobie
i wyrazajac przekonanie, ze dziecko potrzebuje propozycji dorostego.

Préba ugruntowania elementéw teorii w danych

Analiza wypowiedzi dotyczacych zabawy, w ktérych narratorki opisuja swoje do§wiadcza-
nie wychowania, wskazuje koncepcje towarzyszenia w rozwoju dziecka jako podstawowa
w orientowaniu dziatan wychowawcow. Dla wychowawcy, ktora przygotowuje warunki dla
aktywnosci wychowanka, inspiracja do ich obmyslania pochodzi od dziecka. Bardzo wy-
raznie to wida¢ w wypowiedziach narratorek: ,,obserwujemy dzieci, czym si¢ lubig bawic¢”;
»Szukamy inspiracji poprzez obserwowanie dzieci”; ,,dziecko jest takg inspiracja”; ,,dzieci
maja mndstwo pomystow”. Wowczas zabawa dla dziecka staje si¢ przestrzenia bezpiecznego
wyprobowywania réznych form myslenia, odzwierciedlania cech rzeczy, zdarzen i zjawisk,
stosunkow miedzy nimi, rozumienia siebie i relacji zachodzacych pomigdzy nim a §wiatem
(Sadowska 2018: 56-57). Przyktady aktywnosci dziecka, ktore konstruuje swoja wiedze
o $wiecie, przedstawia Felicie Affolter (1997), opisujac codzienne czynnoS$ci rozszerzaja-
ce zakres dos§wiadczen dziecka, poniewaz ono spostrzega (przedmiot), porusza (odczuwa
przedmiot i prace wlasnego ciata), odkrywa (co$ istnieje oddzielnie i w catosci), porzadkuje
(przyczyna — skutek), zaczyna rozumie¢ dzialanie otoczenia. Badanie, myslenie, poszukiwanie,
rozwigzywanie problemu to stowa, ktére wedtug autorki okreslaja aktywnos$¢ matego dziecka.

Wedhug wynikéw badan koncepcje towarzyszenia przenikaja takze przekonania cechu-

jace si¢ ,,pozwalajaca dyrektywno$cia”, ktora —jak ujmuje te kwesti¢ Katarzyna Sadowska
(2020: 200) — dotyczy laczenia w przekonaniach narratorek aktywnos$ci organizowanej
przez wychowawce oraz sytuacji, gdy dziecku ,,daje si¢” mozliwo$¢ bycia samodzielnym,
»pozwala si¢” na swobode. Zgodnie z raportem z badan inspiracja do aktywnosci dziecka
pochodzi od wychowawcy, niejako z zewnatrz, zaznacza obecnos¢ dorostego w tej ak-
tywnosci jako pomystodawce kierujacego jej przebiegiem. Reprezentacja dziecka, ktore
rozwija si¢ i doskonali w procesie wlasnej aktywnosci, bada $wiat, eksperymentuje, tworzy
kombinacje, poswigca czas i uwage, koncentruje si¢, manipuluje przedmiotem, konstruuje
co$, podejmuje wyzwania (Sadowska 2018: 59), nie jest jeszcze przez wychowawcow
w pehni uksztaltowana.

W probie ugruntowania elementéw teorii w danych pomocne okazato si¢ wskazanie
pojecia ,,inicjatywa”, ktére wystepuje niekiedy w wypowiedziach narratorek i jest wigzane
z samodzielno$cig dziecka w wytwarzaniu pomystow na aktywnos¢ podczas zabawy oraz
niedyrektywnoscia dziatan wychowawczych. Z perspektywy teoretycznej pojecie to jest
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rozumiane jako doswiadczenie ,,kreowania sytuacji, inicjowania dziatan, zmieniania rzeczy-
wisto$ci. Istotg przejawianej inicjatywy jest zdolno$¢ do stawiania sobie celow 1 wytrwatego
ich realizowania” (Sadowska 2020: 87). Dziecko migdzy 8. a 9. miesigcem zycia potrafi
juz na podstawie swojego rozumienia $wiata utozy¢ spdjny, cho¢ prosty plan dziatania, np.
siegna¢ po to, po co chce siegnac (Eliot 2003: 556-559). Dziecko jako podmiot wybiera,
decyduje, podejmuje lub porzuca zabawe. Postrzeganie dziecka przez wychowawce w ztobku
wylaniajace si¢ z analizy danych mozna okresli¢ przy uzyciu terminéw: koncepcja dziecka
sprawnego i dziecka sprawczego, ktore — jak si¢ wydaje — przyblizaja kryteria orientacji
dziatan wychowawczych przyjmowane przez wychowawece.

Wedtug koncepcji dziecka sprawnego wychowawca postrzega je jako takie, ktore osiaga
konkretne umiejgtnosci, np. samoobstugowe, jest uczone, pokazywane sa mu np. pomysty
na aktywno$¢, dziecko jest zachgcane, kierowane, jest odbiorca pomystow, propozycji
wychowawcy, uczestniczy w zabawie dla wszystkich, w grupie. Wychowawca dostrzega
postepy w czynno$ciach dnia codziennego, ,,tadnie postepujacy rozwoj”. Sa to wazne
spostrzezenia z punktu widzenia analizy przebiegu rozwoju dziecka. Jednakze dziecko
jawi si¢ takze z perspektywy samodzielno$ci instrumentalnej, np. potrafi klaska¢ razem
z innymi. Wychowawca podkresla widoczne dla niego efekty rozwoju dziecka. Ksztattuje
reprezentacj¢ dziecka, ktore uczy si¢ od dorostego. Wychowawca nie w pelni wykorzystuje
mozliwos$ci plynace z obserwowania dziecka, by poznawac jego potencjat, lecz dostrzega
raczej to, co dziecko lubi, czy wie badz nie wie, co opanowato. Obraz dziecka, ktore mysli,
dokonuje wyborow, jest przykryty konkretnymi, obserwowalnymi czynnosciami — uczenie
si¢ koloréow, budowanie z klockoéw, poznawanie piosenki, postugiwanie si¢ przedmiotami.
Wychowawca wypowiada si¢ na temat rownowazenia swojej obecnosci w relacji z dzieckiem
w okres$lonym czasie przeznaczonym na swobodng aktywnos¢ dziecka oraz wskazuje swoja
intensywng obecnos¢, by dawac, proponowac, wspodlnie przezywac w grupie z dzie¢mi.

W koncepcji dziecka sprawczego jest ono pojmowane przez wychowawce jako podmiot
eksplorujacy, konstruujacy, myslacy, uczacy sie, ktory potrzebuje przestrzeni dla wlasnej
aktywnosci, samorealizacji, do indywidualnego doswiadczania $wiata i ,,rzeczy, ktore go
w tym momencie interesuja”’. Natomiast wychowawca, ktory je obserwuje, poznaje, uczy
si¢ w spotkaniu z dzieckiem, jest wrazliwy na sygnaly wysylane przez dziecko, zauwaza
jeiinterpretuje, by na nie odpowiedzie¢, ale nie ingerowac. Na podstawie wynikow badan
mozna uzna¢, ze narratorki ksztalttuja reprezentacj¢ dziecka, z ktorym si¢ rozmawia, ktdrego
si¢ shucha i ktoére si¢ obserwuje, by rozumie¢. Wychowawcy probuja spojrze¢ na rzeczy-
wisto$¢ ,,od strony dziecka”, cho¢ napotykaja trudnosci w tej kwestii, maja watpliwosci,
analizuja, bywaja niezadowoleni ze swoich dziatan. Pielegnuja postrzeganie dziecka jako
podmiotu badajacego $wiat, siebie w Swiecie, myslacego i odkrywajacego. Reprezentacja
dziecka, ktore mysli, jest kluczem do tworzenia warunkéw, w ktérych ono ma pomysty,
podejmuje decyzje, dokonuje wyboru, korzysta z propozycji wychowawcy na aktywnosc,
rozwijajac je na swoj sposob.

Towarzyszenie w rozwoju dziecka jest ,,zorientowane na kierowanie swoja wlasng aktyw-
noscig przez podmiot, ktéremu si¢ towarzyszy” (Barbier 2016: 225). Wychowawca w ztobku
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na podstawie obserwacji dziecka bawigcego si¢ moze wykorzystywac¢ okolicznosci, stwarzac
okazje do badania, wysuwac rézne propozycje, tworzy¢ warunki do aktywnosci, zachgcaé
je do zainteresowania otoczeniem, ale ostateczna decyzja zalezy od dziecka. W $wietle
koncepcji towarzyszenia w rozwoju wychowawca matego dziecka, podejmuje wysitek
,bycia obok” wychowanka. Aby t¢ metafore syntetycznie okresli¢ z perspektywy wynikéw
badan, warto przywota¢ wypowiedz jednej z narratorek: ,,skupiajmy si¢ na tych relacjach,
ze dziecko nas potrzebuje, ze potrzebuje bycia indywidualna, odrebna jednostka. Wszyscy
o tym wiemy, wszyscy o tym méwia, ale w praktyce jest to bardzo trudne”. Postrzeganie
dziecka przez narratorki charakteryzuje si¢ realizowaniem, ale tez oscylowaniem wokot
koncepcji dziecka sprawczego.

Podsumowanie

Kwestia ksztalcenia do zawodu wychowawcy matego dziecka wciaz nie jest w pelni
okreslona. Zaprezentowane wyniki badan dotycza pracownikow zlobkdéw, ktorzy podjeli
oddolng inicjatywe (samoksztalcenia) przeksztatcania swojego sposobu postrzegania matego

dziecka i potrafig rozwija¢ to nowe podej$cie do wychowankdw, jednak nie bez trudnosci.
Ksztatcenie do zawodu pozwala wychowawcy sytuowac koncepcj¢ dziatania w okre§lonym,
niedyrektywnym nurcie myslenia o wychowaniu, uczy¢ si¢ uznawac ja za umozliwiajaca
tworzenie zrownowazonych relacji z dzieckiem. Dzigki temu wychowawcy dostrzegaja
prawo dziecka do bycia zdolnym do myslenia (Lipman 2021), tworza warunki do bawie-
nia si¢, badania, eksplorowania przestrzeni przez dziecko w obecno$ci dorostego, ktory
»o$wietla” ja swoim spojrzeniem, uwaga, czynigc bezpieczng i dostepng (Fontaine 2011).
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Samorealizacja — potencjal dziecka w tworczoSci plastyczne;j.
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poczatkowych

Summary

Self-realization — the potential of a child in art. A proposal for an art education program
in primary grades

The article presents a proposal for the development of the creative and artistic potential of a child in
early school age. Potential is treated by the author as discovering the possibilities and abilities that,
thanks to the conditions and atmosphere in the education process, a child develops and shapes. This
is related to the issue of creativity and self-realization through creative activities, with discovering
and exceeding one’s abilities in the course of the creative educational process. The education of
a child should go towards the development of his creativity, understood as shaping a person who is
integrated in the cognitive, emotional and operational spheres. A free person, independent in mak-
ing decisions, valued, without a sense of guilt. The result is the development of the child’s natural
abilities and skills, and thus its potential mental strength in current activities. Based on research,
including her own, the author presents a proposal for the development of a child’s creative potential
in the field of art based on the education of his visual perception.

Keywords: child, artistic creativity, potential, self-realization, visual perception

Stowa kluczowe: dziecko, tworczo$¢ plastyczna, potencjat, samorealizacja, percepcja
wzrokowa

Wprowadzenie

Dziecko jest uzaleznione od warunkow i mozliwosci, jakie si¢ mu stwarza do rozwoju.
Sa to zard6wno warunki kulturowe, ekonomiczne, spoteczne, psychologiczne, jak i edu-
kacyjne — dzigki nim poznaje swoje mozliwosci i ma szanse¢ je odkrywac, ksztattowac,
doskonali¢, a tym samym — rozwijac¢. Problem dostrzezenia i ksztattowania wlasciwych
mozliwosci dziecka wigze si¢ z uznaniem jego potencjatu, ktory rozumiem jako odkrywanie
umiejetnosci i zdolnosci, dzigki warunkom i atmosferze w procesie edukacji rozwijanych
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i budowanych. Wiaze si¢ to z zagadnieniem tworczosci i samorealizacji poprzez dziatania
tworcze, jak i z odkrywaniem i przekraczaniem swoich mozliwosci w toku twoérczego
procesu edukacyjnego. W swoich rozwazaniach odnosz¢ zagadnienie potencjatu dziecka
do rozwoju jego tworczosci plastycznej w trakcie procesu edukacji.

Tworczos$¢ — potencjal — samorealizacja

Tworczo$¢ jest aktywnoscig wlasciwa czlowiekowi. Dzigki niej wyznacza swoj rozwoj
i osiagnigcia. Jej zrodtem jest m.in. che¢ nawigzania kontaktéw interpersonalnych i spo-
lecznych lub sita ekspresji, czyli wyrazu przezy¢, percepcji czy marzen srodkami ekspre-
syjno-artystycznymi. Wytwory tworczosci okreslajg jej specyfike, warto$¢ oraz przemiany
spoteczno-kulturowe i cywilizacyjne, ktorych jest m.in. wyrazem. NajczeSciej przytaczang
i powszechnie przyjeta definicjg twdrczosci jest rozumienie jej jako dziatalnosci ludzkiej,
w wyniku ktorej powstaja nowe i oryginalne wytwory ocenione jako spotecznie wartoscio-
we w danym czasie (Okon 1981: 325). Przyjmuje interpretacje tworczosci jako zdolno$ci
tworczej umystu do znalezienia wlasciwego rozwigzania w procesie myslenia, afirmowania
i dzialania, co pozwala na wypracowanie metody uzyskiwania wgladu w sytuacje¢, aby dojs¢
do rozwigzania problemu, przed ktérym si¢ stoi (Peale 1992: 101). Sztuka zostata wlaczona
do edukacji w XX w. w mysl zatozenia o roli sztuki w ogélnym ksztalceniu czlowieka
tworczego, w pobudzaniu go do tworczosci. Edukacja dziecka powinna i§¢ w kierunku
rozwoju jego tworczosci, pojetej jako ksztaltowanie osoby zintegrowanej w sferach: poznaw-
czej, emocjonalnej i dzialaniowej, osoby wolnej, samodzielnej w podejmowaniu decyzji,
dowarto$ciowanej, bez poczucia winy. Wynikiem tego jest rozwdj naturalnych zdolnosci
i umiejetnosci dziecka, a dzieki temu jego potencjalnych sit psychicznych w aktualnych
dziataniach. ,,W procesie psychicznego rozwoju dziecka nast¢puje nie tylko wewnetrzne
udoskonalenie poszczegdlnych funkcji, ale i gruntowna zmiana stosunkow i zwigzkoéw
miedzyfunkcyjnych. W wyniku tych zmian powstajg nowe systemy psychiczne, jednoczace
poszczegdlne elementarne funkcje w ztozonym oddziatywaniu wzajemnym w zlozonej
kombinacji” (Wygotski 1978: 131).

Dziecko na poszczegdlnych etapach swojego rozwoju, w tym rozwoju plastycznego,
powinno zaspokaja¢ potrzebe samorealizacji, poznania i rownowagi w wyniku realizowa-
nej aktywnosci tworczej, co wyjasniaja m.in. psychologia humanistyczna (Maslow 1986)
i psychotransgresjonizm (Kozielecki 1997,2001), a w pedagogice w swoich opracowaniach
wyjasniaja Jozef Gérniewicz ((red.) 1991) oraz J. Gérniewicz, Krzysztof Rubacha (1993).
Optymalizacja warunkoéw dla rozwoju dziecka ksztaltuje w nim §wiadomos$¢ mozliwosci
jego wilasnej osoby.



Samorealizacja — potencjat dziecka w tworczosci plastycznej... 81

Edukacja plastyczna — tworczo$¢ plastyczna dziecka

W $rodowisku przedszkola badz szkoty — moim zdaniem — wazne jest zwrdcenie uwagi na
proces edukacyjny dziecka, przez ktéry przechodzi. Nauczyciel najczesciej skupia si¢ na
wytworze, wyniku aktywnosci, a nie na procesie, jaki dokonuje si¢ w dziecku w trakcie
aktywnosci tworczej. Powinien zadac¢ sobie pytanie: dlaczego to robig, po co proponuj¢ co$
dziecku, czego oczekuje i co ono powinno wynies$¢ z tego dla siebie? Na ile to je rozwinie,
stworzy mu szans¢ dalszej aktywnoS$ci na coraz bardziej ztozonym poziomie dziatan.

W mojej ocenie aktualna realizacja procesu ksztalcenia w przedmiotach z zakresu eks-
presji tworczej w Polsce nie daje dziecku mozliwo$ci na stawanie si¢ tworczym, mimo ze
waga wspierania kreatywnosci jest podkreslana w ré6znych opracowaniach. W pedagogice
przedszkolnej i wczesnoszkolnej przedmioty z zakresu ekspresji tworczej nie sa realizo-
wane w petni mozliwosci, jakie powinny by¢ oferowane dziecku, tym samym nie ma ono
mozliwosci pelnego rozwoju swojego potencjatu. Wigkszo$¢ nauczycieli m.in. na zaj¢ciach
plastycznych skupia si¢ na ¢wiczeniach ilustracyjnych, odtworczych, a nie rozwijajacych
wyobrazni¢ i samodzielno$¢ myslenia i dziatania dziecka. Za bardzo jesteSmy nastawieni
na sfere intelektualnego rozwoju dziecka, a za mato na jego sfer¢ emocjonalng i wyobra-
zeniowa. Zajecia z ekspresji tworczej daja mozliwos¢ rozwijania tej drugiej sfery. Ponadto
szkota uczy dzieci tylko powinnosci wobec kogo$, tzn. wobec dorostych, a nie stwarza
warunkow dla rozwoju dziecka, ktére prowadza je do samopoznania i odwagi tworzenia.
Jak wiadomo, istnieja koncepcje edukacji zwracajace si¢ ku dziecku i wyptywajace z jego
dziatan, jak: Marii Montessori, Celestyna Freineta, Rudolfa Steinera, Janusza Korczaka,
Edwarda de Bono, Howarda Gardnera, Ryszarda M. Lukaszewicza, Doroty Klus-Stanskiej,
Galiny Dolyi i inne znane nauczycielom, ale byty i sa one ksztattowane jedynie w okreslo-
nych warunkach wiedzy i1 determinacji dziatan ich autoréw oraz realizujacych je nauczycieli.

Tworczos¢ plastyczna dziecka jest elementem rozwoju jego doswiadczenia osobnicze-
g0, co przyczynia si¢ do rozwoju indywidualno$ci. Obserwujac rozwdj psychofizyczny
dziecka, mozna zauwazy¢ nastgpujaca prawidtowos$é: przechodzenie zmian ilo§ciowych
w jakosciowe. Dziecko gromadzi jednostkowe do$wiadczenia, ktére we wlasciwym mo-
mencie w jego rozwoju doprowadzaja do powstania zupelnie nowej jakosciowo ekspres;ji
plastycznej. Na obraz §wiata w tworczosci dziecka wptywaja nastepujace czynniki: dzie-
dziczne, srodowiskowe, wtasna aktywnos¢ dziecka, wychowanie i nauczanie. Czynniki te
motywuja dziecko do dziatania tworczego. Niemozliwe staje si¢ my$lenie o dziecku i o tym,
co dokonuje si¢ w jego rozwoju, oraz o efektach tego procesu, nie biorac pod uwage ustalen
psychologii tworczosci plastycznej i psychologii rozwoju dziecka. Dzisiaj powszechnie
wiadomo, ze sztuka i1 dziatania w zakresie sztuki bardzo mocno i wszechstronnie rozwijaja
dzieci, szczegolnie dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym. Ksztattuja ich
wyobrazni¢, myslenie, sfer¢ dziatan manualnych i percepcyjnych oraz doswiadczenie, jakie
dziecko w ten sposob zdobywa i przeksztalca w wiedz¢ na wlasciwym poziomie swoich
mozliwosci wickowych.
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Nowe podejscia pojawiajace si¢ w metodyce nauczania plastyki sa rowniez zwigzane
z 0go6lnymi przemianami w sztuce oraz rozwojem potrzeb estetycznych i swiadomoscio-
wych danego pokolenia, kultury narodu (Koscielecki 1976; Marciniak 1976; Popek 1984;
Pelzowski (red.) 1986; Limont 1994; Szuscik 1999a, 2006, 2019, 2020; Karolak 2000;
Boguszewska, Weiner 2012; Didkowska 2015; Limont, £.owajkis (red.) 2020 i in.). Kazdy
tworczy nauczyciel tworzy i kreuje swoja metodyke pracy w zakresie nauczania plastyki.
Moze bardziej wlasciwe byloby nie uczenie sztuki, ale ksztalcenie indywidualnych moz-
liwo$ci tworczych dziecka i stwarzanie sytuacji, w ktorych ono samodzielnie dostrzega
obecnos¢ sztuki w zyciu. Pojawienie si¢ dziecigcej ekspresji plastycznej mozna réwniez
rozpatrywac z punktu samorealizacji dziecka w tej formie aktywnosci jako samoaktualizacjg
dziecka w twdrczosci, czyli tworzenie warunkow do rozwoju jego potencjatu.

Przelamywanie standardéw tradycyjnej metodyki edukacji plastycznej dziecka

W edukacji plastycznej dziecka dominuja ¢wiczenia odtworcze, ktore ksztatca umiejetnose
koordynacji wzrokowo-ruchowej i stopniowo doskonalg u dzieci umiejetno$¢ odtwarzania
obrazéw przedmiotow znanych dziecku, tzn. adekwatnosci ksztattu do jego znaczenia, co
jest uwarunkowane rozwojowo (Szuscik 2006). Nalezy si¢ jednak zastanowic, czy jest to
jedyny sposob dostrzegania mozliwosci, potencjatu rozwoju plastycznego dziecka w toku
jego edukacji. W swoich badaniach Arnheim (1978) i Koscielecki (1976) zwracaja uwage
na mozliwo$¢ innej metody pracy z dzie¢mi starszymi i mlodzieza w nawigzaniu do zatozen
pedagogiki formy zwanej wizualistyczna.

Do zalozen metodyki pedagogiki formy m.in. nawiazuje w swojej pracy i badaniach,
ktdre staty si¢ podstawa do propozycji dydaktyki plastyki dziecka w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym (Szuscik 1999a, 2019). W zrealizowanych eksperymentach badawczych,
ktorych podstawe stanowily eksperymenty dydaktyczne, dowiedziono, ze mozliwo$ci
dzieci w zakresie percepcji wzrokowej i aktywnosci plastycznej sg znacznie wigksze, niz
mozna bylo przypuszcza¢ na podstawie dotychczasowej wiedzy, czyli wystarczy stworzy¢
warunki dla rozwoju ich potencjatu.

Wisrdd czynnikow stymulujacych tworczosé plastyczng dziecka przyjetam specyficzne
ksztaltowanie jego percepcji wzrokowej. Oczywiste jest, ze dziecko zdobywa do§wiadcze-
nie wizualne w toku obserwacji $wiata wokot siebie i integruje go z dziataniem w czasie
procesu swojego rozwoju. Mozna uznac, ze dziecko rzeczywiscie spostrzega, ale nalezy
si¢ zastanowié, w jaki sposéb buduje to swoje doswiadczenie wizualne i na ile moze
ono stymulowac jego tworczos¢ plastyczna? Poziom spostrzegania dziecka jest znacznie
bogatszy niz wyrazenie tego w pracach plastycznych. Dlatego zadatam sobie pytanie, jak
pracowaé z dzieckiem, aby w toku spostrzegania i dziatania plastycznego u§wiadomito
sobie zréznicowanie warto$ci wizualnych i na podstawie tego do§wiadczenia ksztattowato
doswiadczenie plastyczne, wiedze o nim i odkrywalo swoje mozliwosci, potencjat.
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Zadanie nie byto tatwe, bo interesowato mnie odejscie od konkretnego i ilustracyjnego
budowania obrazu przedmiotu, a dazytam do ksztaltowania do§wiadczenia wizualno-
-plastycznego przez wartosci plastyczne: kolor, lini¢ i bryle. Jak wiadomo, rozw6j umy-
stowy najmlodszych dzieci w wieku przedszkolnym (2—3-letnich) przebiega na poziomie
operacji sensoryczno-motorycznych i na poziomie stadium myslenia przedoperacyjnego
(2-7 lat), a w wieku wczesnoszkolnym (7—10 lat) — na poziomie operacji konkretnych.
Program badan eksperymentalnych zrealizowatam zar6wno z grupa dzieci 2—3-letnich
(Szuscik 2019), jak i z grupa dzieci 4—6-letnich (jestem w trakcie opracowania badan) oraz
dzieci 7-10-letnich (Szuscik 1999a). W artykule odniostam si¢ do badan dzieci w wieku
wcezesnoszkolnym (Szuscik 1999b/2020). Przywoluje te badania, poniewaz w trakcie ich
realizacji pozwalajg mi na nowo odkrywac potencjat rozwojowy dziecka. Zauwazam taka
zalezno$¢ zarowno w przypadku dzieci, jak i studentéw, z ktérymi realizuj¢ ¢wiczenia
plastyczne ujete w eksperymencie, a ponadto rowniez w dziataniach arteterapeutycznych.

Mozna zadaé pytanie, co jest istotnego w obszarze ksztalcenia percepcji wzrokowej dziec-
ka i integracji tego dos§wiadczenia z dziataniem plastycznym? Czy to, co dziecko spostrzega,
w petni wykorzystuje w swoich dziataniach plastycznych? Widzenie trzeba ksztalci¢, na co
zwracali juz uwage m.in.: Wladystaw Strzeminski (1974), Leon Chwistek (1960), Rudolf
Arnheim (1978), Henryk Zygner (1979), Stefan Koscielecki (1976), Ernst H. Gombrich
(1981), Maria Rzepinska (1983).

Ksztalcenie percepcji wzrokowej w ramach zaje¢ plastycznych wyzwala i rozwija po-
tencjat dziecka w zakresie tworczosci plastycznej. Wykazatam to w realizowanych przeze
mnie badaniach eksperymentalnych (Szuscik 1999a). Stymulacja twoérczosci plastycznej
dziecka przez percepcje wzrokowa wyzwolita w nim mozliwosci dziatania plastycznego
w polaczeniu z warsztatem plastycznym. Idea eksperymentu opierata si¢ m.in. na spostrzega-
niu wartosci wizualnych (barwy, linii i bryly) w uktadach otwartych, tzn. nienarzucajacych
zadnych skojarzen ze znanymi dziecku obrazami przedmiotu, a odnosita si¢ tylko do same;j
warto$ci wizualnej. Byly to uktady o charakterze abstrakcyjnym.

Wiadomo, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym pojmuja $wiat na poziomie konkret-
nych operacji umystowych, w zwiazku z tym musiatam polaczy¢ brak konkretnosci spo-
strzeganych form z poziomem percepcji dziecka. Elementem, ktory spajat abstrakcyjnosé
spostrzeganych warto$ci wizualnych i ich odbiér przez dziecko bylo polecenie plastyczne
do zadan. Tak wiec uktady spostrzegane przez dzieci nazwalam rodzinami: ,,Rodzina
barw...”, ,,Rodzina linii...” i ,,Rodzina bryt...”. Dlaczego rodzina? W wyniku wieloletniej
pracy z dzie¢mi i ich obserwacji oraz analizy literatury pedagogicznej oraz psychologiczne;j
przyjetam, ze najwazniejsza wartoscia w zyciu dziecka jest rodzina, a rodzina to wielos¢,
tak jak wielo$¢ spostrzeganych wartosci wizualnych w uktadzie. Ponadto kazde z dzieci
ma swoje wyobrazenie rodziny i jest z nig zwigzane emocjonalnie, co pozwoli mu w pelni
zaangazowac si¢ w zadanie i pusci¢ wodze swojej wyobrazni. Dzigki temu w procesie
tworczym, w dzialaniu plastycznym dziecko bedzie niezalezne od swoich kolegow, kole-
zanek, poniewaz kazde z nich skupi si¢ na swoim emocjonalnym doznaniu i wyobrazeniu
rodziny w swoim obrazie plastycznym. Tytul ,,Rodzina” byt semantycznym pretekstem
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do wejscia w prezentowane uktady percepcyjne, ktorych odbior odpowiadat percepcji na
poziomie formalnych operacji umystowych. Ta wielo§¢ w rozumieniu rodziny pomogta
im przetozy¢ to na wielo$¢ spostrzeganych w danym zadaniu barw, linii, bryt i w poszuki-
waniu indywidualnego, samodzielnego rozwigzania. Jest to ksztaltowanie my$lenia przez
warto$ci wizualne. To dziatanie taczylo si¢ z warsztatem plastycznym, z mieszaniem barw,
rysowaniem linii i modelowaniem bryt. Dzieci wyrazaly i przedstawiaty plastycznie wartosci
wizualne w kontekscie spostrzeganych wartosci barw, linii 1 bryl. Zrealizowane badania,
analiza ich wynikdw i weryfikacja potwierdzily przyjeta hipoteze o ksztattowaniu tworczo-
$ci plastycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym przez stymulacje percepcji wzrokowej
i rozwoju ich potencjatu (Szuscik 1999a).

Badania te staly si¢ podstawa do opracowania propozycji dydaktycznej — programu
ksztatcenia plastycznego dziecka w klasach I-III szkoty podstawowej (Szuscik 1999b/2000).
W proponowanym programie z zakresu edukacji plastycznej dzieci przyjetam, ze ksztalto-
wanie percepcji wzrokowej opartej na jakosci tego, co wizualne, jest procesem, w ktorego
toku nastepuja: wyrdznianie, poznawanie, nazywanie zjawisk i przedmiotéw znajdujacych
si¢ w polu spostrzezeniowym oraz ich prezentacja w pracach plastycznych. Jakos¢ te
mozna sprowadzi¢ do: barwy, linii i bryly. Zalozylam, ze istnieje zwigzek migdzy liczba
i jakoscig wprowadzonych bodzcéw wizualnych a warto$cig spostrzegania i poziomem
dziecigecych prac plastycznych. Gléwne zatozenie programu to ksztaltowanie percepcji
wzrokowej przez jakosci wizualne: barwg, lini¢ i bryte. Rozwija to tworczo$¢ plastyczng
dzieci w wieku wczesnoszkolnym i przyczynia si¢ do rozwoju dziatan plastycznych jako
czynno$ci samodzielnych i sSwiadomych. Dopiero tak uksztalttowana zdolno$¢ percepcyjna
stymuluje tworczos¢ plastyczng dzieci.

W programie wystepuje forma wielokodowych przekazow:

— doswiadczenia z uktadami jako$ci wizualnych zar6wno w naturze, jak i dostarcza-
nie dzieciom pewnych wzoréw percepcyjnych;

— kategorie opisowe, werbalne dotyczace rozréznien w zakresie jakosci wizualnych;

— zlozone czynno$ci manipulacyjne zwigzane z malowaniem, rysowaniem i rzez-
bieniem.

Zadania plastyczne sa problemami plastycznymi, ktére dzieci rozwigzuja samodziel-
nie na podstawie spostrzeganego uktadu percepcyjnego. Program obejmuje 45 ¢wiczen
plastycznych. Sktada si¢ z 3 czeséci po 15 ¢wiczen w kazdej z nich w poszczegolnych
klasach (I-III). Poszczegdlne czesci zawieraja po 5 ¢wiczen dla: barwy, linii i bryty.
Cwiczenie piate w kazdej czeéci programu jest ¢wiczeniem pozwalajacym nauczycielowi
sprawdzi¢ wyniki uzyskane przez dzieci w toku ksztatcenia ich percepcji wzrokowej na
danej jakosci wizualnej. Wybratam barwe, lini¢ i bryle, poniewaz sa to ,,jakosci wizualne”,
ktére stanowia abc jezyka plastycznego dziecka. Stopien trudnosci ¢wiczen plastycznych
rosnie, poczawszy od czg$ci pierwszej, w ktorej dzieci poznajg podstawowe jakosSci
wizualne: ,,Rodziny barw...”, ,,Rodziny linii...” i ,,Rodziny bryt...” przez ich percepcje
wzrokowa we wzorach (uktadach) percepcyjnych i interpretacj¢ plastyczna, w klasie
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drugiej spostrzegaja i interpretuja poznane wartosci wizualne w uktadach kontrastowych,
a w trzeciej — w uktadach relatywnych.

Kazde z zadan plastycznych okresla instrukcja do niego, zawierajaca informacjg i ukie-
runkowujaca percepcje wzrokowa dzieci na wzor percepcyjny i zawarty w nim (ukryty)
problem plastyczny. Zadaniem dzieci jest interpretacja plastyczna jakosci wizualnych
spostrzeganych we wzorach percepcyjnych ze zwroceniem uwagi na ich zrdznicowanie
ilosciowe i jakosciowe, i tak np.: ,,Namaluj rodzing¢ koloru... (linii..., bryt...), ktéra spostrze-
gasz we wzorze wiszacym w klasie”: ,,Rodzing koloru czerwonego” itd., ,,Rodzin¢ linii
prostych” itd., ,,Rodzine bryt obtych” itd. Po zakonczonym cyklu éwiczen (w kazdej czesci
programu) dla kazdej jako$ci wizualnej prezentuje si¢ dzieciom wybrane przyktady dziet
sztuki plastycznej. Zwraca si¢ ich uwage na to, jak artysta rozwigzat problem plastyczny,
ktory spostrzegaly we wzorach percepcyjnych i przedstawily w pracach plastycznych.
Stwarza im to okazj¢ do konfrontacji ich do§wiadczen wzrokowo-plastycznych z ,,widze-
niem” i do§wiadczeniem artystycznym artystow.

TreSci programu' obejmuja:

Klasa I — ksztaltowanie i rozwijanie §wiadomego spostrzegania i do§wiadczenia pla-
stycznego dzieci w zakresie: barwy, linii i bryty:

— w ¢wiczeniach malarskich dzieci spostrzegaja i przedstawiaja plastycznie stopnie
jasnoSci barw, ich nasycenie i tony; ¢wiczenie piate — kontrolne — brzmiato ,,Balo-
niki czerwone i zielone na balu u bombek zo6ttych i niebieskich”;

— w C¢wiczeniach rysunkowych byla rozwijana percepcja wzrokowa réznych linii
pod wzgledem ksztaltu, szerokosci i kierunku oraz ich zapis plastyczny, ¢wiczenie
piate — kontrolne — brzmiato ,,Swiat patyczakow”.

— w ¢wiczeniach rzezbiarskich skupiono si¢ na percepcji wzrokowej bryt zroéznico-
wanych pod wzgledem ksztatltow i proporcji oraz ich modelowanie w glinie, ¢wi-
czenie piagte — kontrolne — brzmiato ,,Zamek”.

Klasa II — spostrzeganie kontrastow warto$ci wizualno-plastycznych w uktadach per-
cepcyjnych dla poszczegélnych jakosci plastycznych i ich interpretacja plastyczna przez
dzieci. W ¢wiczeniach piatych — kontrolnych — okre$lano liczby oraz rodzaje kontrastow —
ich zakres byl nastgpujacy:

— dla barwy ¢wiczenie na temat ,,Bitwa barw w krainie Ungo”;

— dla linii ¢wiczenie na temat ,,Linie w kosmosie”;

— dla bryl ¢wiczenie na temat ,,Dom Robota — dom Czarodzieja”.

Klasa III — spostrzeganie jako$ci wizualnych w zwigzkach relatywnych. Cele ¢wiczen
to ksztaltowanie percepcji wzrokowej dzieci w wyniku zmiennych wzrokowo ,,jako$ci
wizualnych” zaleznie od otoczenia, w jakim wystepuja, i stymulacja aktywnosci plastycz-
nej dzieci przez ksztalcenie doswiadczen wzrokowych. Podczas zaje¢ zwrdcono uwage
na zjawiska kontrastu i ztudzen wzrokowych, np.: kontrast nierownoczesny, kontrast

' Szczegdlowy opis ¢wiczen plastycznych programu jest zawarty w: Szuscik (1999).
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wspolczesny i ztudzenia wzrokowe. W ¢wiczeniach piatych, kontrolnych, dzieci wykony-
waly prace plastyczne:

— dla barwy ¢wiczenie na temat ,,Martwa natura, niebieskie butelki w otoczeniu barw

zielonych”;

— dla linii ¢wiczenie na temat ,,Bitwa fal”;

— dla bryl éwiczenie na temat ,,Wiszace miasto”.

W ¢wiczeniach malarskich dzieci malowaty na duzych formatach papieru, korzystaly
z pedzli plaskich, szczeciniastych nr 20, farb plakatowych, palet do mieszania farb. W ¢wi-
czeniach rysunkowych uzywaty duzych formatow papieru, np. szarego, pedzli o roznym
ksztalcie i grubosci, czarnej farby plakatowej. W ¢wiczeniach rzezbiarskich modelowaly
w glinie lub w plastelinie.

Dziatania plastyczne dzieci polegaja na swobodnej interpretacji plastycznej spostrze-
ganych jako$ci wizualnych w przygotowanych przez nauczyciela uktadach percepcyjnych.
Swoboda polegata na uktadzie kompozycji pracy, ale nie spostrzeganiu problemu plastycz-
nego we wWzorze percepcyjnym.

Przedstawiona propozycja programu edukacji plastycznej dzieci w klasach I-III szkotly
podstawowej przez ksztalttowanie ich percepcji wzrokowej rozwija i ksztaltuje:

— sprawno$¢ manualng i percepcyjng dziecka, a tym samym oddziatuje na jego roz-
woj umystowy;

— poczucie barwy, linii, bryty, faktury, przestrzeni;

— 0g6lng wiedze o dziedzinach sztuk plastycznych, poje¢, nazw plastycznych;

— wrazliwos¢ 1 wyobrazni¢ na wartosci wizualne w bardzo szerokim rozumieniu
i u§wiadamia ich kategorie semantyczne;

— doswiadczenie oraz wiedze dziecka w zakresie ksztaltow, barw, linii;

— warsztat plastyczny, ekspresyjno$¢ srodkow wyrazu plastycznego;

— emocjonalnie i motywuje do samodzielnych rozwigzan tworczych;

— estetycznie, poczawszy od poznania czysto zmystowego po rozwdj poje¢ plastycz-
nych i ich odbior w §wiecie obrazéw wizualnych oraz w dzietach sztuki,

— postawe samodzielno$ci, otwarto$ci i odpowiedzialnosci w podejmowaniu wszel-
kich dziatan.

Podsumowanie

Propozycja ta wymaga od nauczyciela glebszego zainteresowania problematyka percepcji
wzrokowej i checig wdrozenia badz taczenia z dotychczasowym programem ksztatcenia
plastycznego lub jego autonomiczng realizacja w praktyce pedagogiczne;j. Jest to propozycja,
ktéra tworzy sytuacje edukacyjno-twoércze dla rozwoju potencjatu zdolnosci, umiejetnosei
plastycznych dziecka. Poniewaz percepcja wzrokowa w tak znacznym stopniu warunkuje
jakos$¢ tworczos$ci plastycznej dzieci, warto zrewidowa¢ dotychczasowy system edukacji
plastycznej, odwotujac si¢ m.in. do metod uwzgledniajacych psychologiczng wiedze
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zwigzkoéw migdzy percepcja wzrokowa wartosci wizualnych, ktore tworza abecadto formy,
a tworczoscig plastyczng dziecka.
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Rzecz o potencjale dziecka w aktywnoS$ciach muzycznych —
refleksje o ,,ruchu z muzyksy”

Summary
A story about a child’s potential in musical activities — reflections on movement with music

Musical activities give the child a chance to meet higher needs (Maslow), including aesthetic ones
(Wojnar). One of the activities is movement with music, in which children realize their musical and
movement interpretations. They create creative situations and creation, but above all, they open the
child to various challenges and release the potential inherent in him. In the text I will present my
reflections based on selected situations that I observed during my music classes.

Keywords: child, musical activities, movement with music, music and movement inter-
pretations, potential

Stowa kluczowe: dziecko, aktywno$ci muzyczne, ruch z muzyka, interpretacje muzyczno-
-ruchowe, potencjat

Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest wskazanie przykltadowych sytuacji, w ktorych dziecko
w kontakcie ze sztukg muzyczng wykorzystuje tkwigcy w nim potencjat, wzmacniajac go,
dzieki czemu rozwija si¢ w wielu obszarach (nie tylko muzycznie). Sytuacje moga mieé
rozny charakter w zalezno$ci od miejsca i 0s6b w nich uczestniczacych. Zorganizowane
aktywnosci, np. zajecia muzyczno-ruchowe z realizacjq interpretacji utworéw muzycznych
ruchem, stwarzaja szanse dziecku na realizacje jego potrzeb wyzszych, do ktorych zalicza si¢
m.in. kontakt ze sztuka, z muzyka. Jest to potrzeba wysoko sytuowana w hierarchii potrzeb
wedlug Maslowa, gdyz zaspokaja potrzeby estetyczne (Maslow 1986). Te z kolei wzbogacaja
rozwoj 1 wychowanie czlowieka (Przychodzinska-Kaciczak 1974; Przychodzinska 1989;
Szuman 1993; Wojnar 1995). Interesujace sa watki opisu antropologicznego i psychologiczne-
go cztowieka wedlug Maslowa i jego teza o przyjg¢ciu wolnosci cztowieka. Zaktada si¢ w niej,
ze wolne wybory sa warunkiem zdrowego rozwoju, osiggania tozsamosci i samorealizacji.
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Dos$wiadczanie muzyki jest takim wolnym wyborem, materia muzyczna bowiem dociera
do kazdego, a jej odbidr jest bardzo indywidualny i nie znosi przymusu. Podazajac za
ta mys$la, mozna zauwazy¢, ze w procesie interpretacji muzyki ruchem, jezeli wynika to
z wewnetrznej potrzeby dziecka, moze ono osiggna¢ stan zadowolenia i spetnienia oraz
zaspokoi¢ potrzebe wiedzy, rozumienia i samorealizacji (Maslow 1986). Postulat Maslowa:
,,pozwoli¢ by¢” mozna przetozy¢ na doswiadczanie muzyki w zespolowym dziataniu i caty
proces z tym zwigzany, co jest odpowiedzig na indywidualne potrzeby dziecka (np. rozwoj
zdolnoséci muzycznych) i rodzace si¢ indywidualne warto$ci.

Moje refleksje w niniejszym tekscie sg zogniskowane glownie na jednej z aktywnosci
okreslanej jako ,,ruch z muzyka” z dwoch przyczyn. Po pierwsze jestem osoba, ktorej
idee Emila Jaques-Dalcroze’a i Carla Orffa sg bardzo bliskie z powodu wyksztalcenia,
zainteresowan zawodowych i kilkudziesigcioletniego doswiadczenia. Obserwowalam
zaangazowanie uczestnikoéw zaje¢ muzyczno-ruchowych nie tylko w Polsce, ale i za
granica (jako prowadzaca warsztaty). Podczas zaje¢ miatam okazje wchodzi¢ z osobami
w roznym wieku, zarowno z dzie¢mi, nastolatkami, jak i dorostymi, w r6zne interakcje,
ktorych zrodtem byta muzyka. Zaréwno w ¢wiczeniach ekspresji muzyczno-ruchowej Orffa,
elementarnych ¢wiczeniach dalcrozowskich, jak i w interpretacjach muzyki ruchem
uczestnicy wykazywali si¢ otwarto$cia, co uruchamiato ich potencjat i stawato si¢ zrodtem
satysfakcji. Poczynione przeze mnie obserwacje sa przedmiotem rozwazan. Po drugie ruch
z muzyka wpisany w podstawe programowa' jest niedoceniany jako aktywnos¢ w szkole,
ktéra prowadzi do wiedzy i zachowan prospotecznych, a nawet osiggania terapeutycznych
efektow. Brak wtasciwego podejs$cia nauczyciela do zaje¢ muzyczno-ruchowych w edukacji
najmtodszych daje rodzicom powody do mysleniem, ze to tylko dobra zabawa, nie nauka,
awiec dochodza do wniosku, ze to zmarnowany czas. Takie opinie szkodza, gdyz rezygnacja
z realizacji zadan muzyczno-ruchowych zmniejsza zaspokojenie naturalnej potrzeby ruchu
przez dziecko. Sadze, ze ta forma dziecigcej aktywnosci, realizowana przez kompetentne
osoby (nie podejmuj¢ w tym artykule polemiki dotyczacej nauczyciela i jego kompetencji),
moze by¢ poczatkiem zmian w edukacji muzycznej na poziomie pracy nauczyciela, gdyz
dotyczy nowego pokolenia Alfa, dla ktérego dotychczasowe niewlasciwie realizowane
metody pracy (wykorzystujace tylko ksiazke i karty pracy bez aktywnosci muzycznych) sa
nieatrakcyjne i stanowia zaprzeczenie jej istoty. Na podstawie mojej praktyki pedagogiczne;j
na wszystkich poziomach ksztalcenia (od przedszkola po uczelni¢ wyzsza) moge stwierdzié,
Ze trzeba si¢ zmierzy¢ z problemem, ktory polega na tym, ze zaréwno dzieci z pokolenia
Alfa, jak i obecni studenci (za chwile nauczyciele) to cztonkowie innego spoteczenstwa,
okreslanego jako: informacyjne, spoteczenstwo wiedzy, ery internetowej, sieciowe czy

! Tresci nauczania — wymagania szczegoétowe, VIII Edukacja muzyczna (rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzo-
wej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogolnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalce-
nia ogoélnego dla szkoty policealnej (Dz. U. z 2017 ., poz. 356 ze zm.)).
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medialne (Krzton 2015). Aktywnosci fizyczne obecnego pokolenia sa zaniedbane. Dlatego
w niniejszym tekscie podejmuj¢ probe ukazania aktywnosci ,,ruch z muzyka” jako zrodia
mozliwo$ci dziecka i wlasciwego wykorzystania jego muzycznego potencjatu.

Zdolnosci w dosSwiadczaniu muzyki przez dzieci

Czlowiek podejmuje w zyciu rozne aktywnosci muzyczne, ktorych efektywnos¢ wynika

z poziomu jego zdolnosci muzycznych (Lewandowska 1978; Shuter-Dyson, Gabriel 1986;
Swanwick 1995 i in.). Rodzi to pewne konsekwencje, np. selekcji uczniow (m.in. w szkole

muzycznej, zespotach muzykujacych nastawionych na udziat w konkursach i sukces), gdyz

wsrod dzieci sg zardwno bardzo zdolne, przecigtnie uzdolnione muzycznie, jak i te o niskim

poziomie wyrdznionych cech (stuch muzyczny, pamie¢ muzyczna, poczucie rytmu czy smak
muzyczny) (zob. Lewandowska 1978). Sg takze dzieci o wielorakich zdolno$ciach, nie

tylko muzycznych. Ich indywidualne i zr6znicowane osiggnigcia inspiruja do prowadzenia

badan i tworzenia teorii. Uzasadnien tych réznic poszukuje si¢ w praktyce edukacyjnej —
w teoriach: inteligencji wielorakiej (Gardner 2002), inteligencji sprzyjajacej powodzeniu

(Sterndberg 1986, za: Dyrda 2012), modelach Josepha Renzulliego (za: Limont 1994), Franza

Monksa czy Frangoys Gagné (za: Limont 2010), wedhug ktorych poszezegolne komponenty
zdolnosci wchodza ze sobg w réznorodne interakcje i zaleznosci. Niektore osoby cechuja
wybitne zdolnosci. Wsérod predyktorow wybitnych zdolno$ci mozna odnalez¢ czynniki
zwigzane z motywacja, tworczoscia, emocjami oraz srodowiskiem zewng¢trznym. Mys$lenie

calosciowe o zdolnosciach ucznidw pozwala na rozw6j umiejetnosci i osiagniecie wyzszego

poziomu zdolno$ci (Shuter-Dyson, Gabriel 1986; Gordon 1999; Sgkowski (red.) 2004 i in.).
Zdolnosci muzyczne sa wrodzone, ale ich poziom maleje bez stymulacji ze strony §rodowiska

i ok. 9-10 roku zycia tatwos$¢ i naturalnos$¢ uczenia si¢ krystalizuje (Wierszytowski 1979;
Shuter-Dyson, Gabriel 1986; Manturzewska, Kotarska 1990; Gordon 1999). To pokazuje,
jak wazne dla rozwoju jest bogate muzycznie sSrodowisko, ktore bardzo wczesnie uruchamia

potencjat dziecka, zanim osiagnie ono wiek krytyczny (np. najblizsze osoby stymulowaty
rozwoj i ksztaltowaly Wolfganga Amadeusza Mozarta, Fryderyka Chopina czy dzieci Jana

Sebastiana Bacha, ktore nie tylko w wieku kilku lat juz koncertowaty przed publicznoscia,
ale takze tworzyty swoje pierwsze kompozycje).

W rézny sposob i w nieoczekiwanych miejscach/sytuacjach dziecko ujawnia naturalne
mozliwosci np. muzyczne i tworcze?. Jako przyktad przywotam zdarzenie, ktérego bytam
mimowolnym $wiadkiem: dziewczynka (ok. 7. roku zycia) czekata z matka (klientka
banku) w kolejce do zalatwienia sprawy. Byt to dla niej czas bez okreslonego zajecia,
mogta si¢ nudzi¢. Zaczeta wige nucic jakas piosenke, a pézniej tworzy¢ $piewanki. Widaé
byto, ze dziewczynka lubi takg aktywnos$¢, a matka zazwyczaj ja akceptuje. Jednak w tej

2 Tematyka ta jest omawiana m.in. przez: Malgorzate Suswilto, Urszule Szuscik, Janing Uszyniskiej-Jarmoc,
Stanistawa L. Popka, Krzysztofa Szmidta i in.
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sytuacji spokojnie zwrocila uwage corce, ze jej zachowanie moze przeszkadza¢ pracownicy
banku. Dziewczynka przestala §piewac, ale slyszatam, Zze co$ szeptata z przejeciem, co
okreslitabym stowami: ,,zamykajac w sobie swobodng tworczo$¢”. Wykazala si¢ empatia
1 W opisanej sytuacji uszanowata potrzeby innych (spokoj potrzebny do skupienia uwagi
i prowadzenia rozmowy z klientem). To przyktad dobrego srodowiska wypetionego emo-
cjami, zrozumienia dla dziecigcych potrzeb i mozliwosci. Ale nie kazde takie jest: ,,Z uwagi
na szerokg palete ofert aktywizowania dzieci ich codziennos¢ traktowana jest racjonalnie,
z ograniczeniem emocji, na ktore najczesciej nie ma zbyt wiele czasu. To stawianie na
dziecinstwo wysokiej jakosci” (Waloszek 2014: 237). Moze w nim brakowa¢ np. aktyw-
no$ci muzycznych, ktoére prowadza do homeostazy? Emil Jaques-Dalcroze uwazat, ze od
narodzin, gdy piecz¢ sprawuje matka, po etap nauczyciela w zyciu dziecka powinno si¢
zwraca¢ uwage na rownowage wychowania i nauczania oraz dbatosci o zdrowie, w tym
celu mozna wykorzystywac¢ muzyke (Szatan 2015). Muzyka postuguje si¢ swoistym jezy-
kiem pozawerbalnym, ktory wraz z j¢zykiem werbalnym moga wplynaé na wypracowanie
postawy szacunku dla drugiej osoby, zrozumienia, tolerancji itd. Istotne sg czas i jako$¢
doswiadczen muzycznych, poniewaz tylko wtedy pojawia si¢ emocje i przezywanie muzyKki.
Zostang pobudzone zdolnosci wielorakie dziecka w aktywnosciach muzyczno-ruchowych
i ujawni si¢ (moze czesto niezauwazony?) jego potencjat.

»Ruch z muzyka” — wyzwalanie potencjalu muzycznego dziecka

Dos$wiadczenia muzyczne zdobywane w dziecinstwie sg istotne dla holistycznego rozwoju
czlowieka, dla jego wychowania i pozostawiajg trwaty $lad na cale zycie. Moga by¢ trakto-
wane jak aktywno$¢ ludyczna (Elkonin 1984; Huizinga 1998) lub dydaktyczna zabawa ze
$piewem i taficem/ruchem?®. Dzigki nim dziecko obcuje z dzwigkami — gra na instrumentach
lub udaje granie, improwizuje prymitywna muzyczng materi¢ lub tworzy ciekawe wzory
muzyczne, angazuje swoj caly tworczy i odtworczy potencjat (Skowronska-Lebecka 1995).
Muzykowanie przybierajace rézne formy oraz percepcja muzyki rozwijaja muzyczne zdol-
nosci i umiejetnosci (u kazdego czlowieka w rdznym stopniu), rozwijaja intelekt i pamigc
(Piaget 1966; Hurlock 1985), a uzupelnione wiedza, stanowia o szerokich kompetencjach
muzycznych. W interpretacjach muzyki ruchem i tancu zostaje ponadto zaspokojona
naturalna potrzeba ruchu. Tak realizowane wychowanie estetyczne umozliwia $wiadome
uczestnictwo w kulturze muzycznej (Wojnar 1995).

Stwarzanie sytuacji dla wyzwalania potencjalu muzycznego jest wyzwaniem dla na-
uczyciela. Potencjal dziecka mozna rozpatrywaé w dzialaniach prostych, np. $§piewaniu
czy tanczeniu, ale potrzeba uwolnienia energii moze prowadzi¢ do zespolenia aktywnosci,
takich jak: aktywno$¢ ruchowa i aktywnos$¢ wokalna, zadania glosowe realizowane z akom-
paniamentem instrumentu czy wykorzystanie prostych instrumentéw podczas tanczenia.

3 Pierwsza w Polsce praca Jozefy Lenartowskiej opublikowana w 1959 r.
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Aktywne wokalnie dziecko moze improwizowaé¢ melodie lub odtwarza¢ piosenke, w ktorej
przeksztatci tekst literacki, ale takze melodi¢ i rytm. Podobne rozwigzania moze zastosowac
w ruchu jako ,,odbicie” rozwigzan wokalnych, np. melodia, jej kierunek, czas trwania, am-
bitus moga stanowi¢ wzor dla rozwigzania ruchowego w przestrzeni czy wtasnej kinesferze.
Tres¢ literacka piosenki moze stanowi¢ wzor dla opowiesci ruchowej z muzyka lub bez
niej, moze by¢ tez muzyczna/ruchows ilustracja. Takie dziatania generuja kolejne pomysty
wynikajace z naturalnych mozliwosci dziecka/ucznia. Podczas stuchania muzyki zaczyna
reagowac system nerwowo-mig¢sniowy — cialo wykonuje niewielki gest, ruch; dziecko
zaczyna ,,tanczy¢”. Od swobodnej improwizacji, przez planowanie sekwencji ruchowych,
stopniowo dochodzi do tworzenia ,,interpretacji muzyczno-ruchowych” w koncepcji
Jaques-Dalcroze’a oraz muzycznych przedstawien Orffa.

Od ruchu swobodnego do ,,interpretacji muzyczno-ruchowej”

Ruch jest naturalng potrzeba dziecka, ktéra moze by¢ zaspokojona w potaczeniu z muzyka
(Lange 1988; Jaques-Dalcroze 1992; Ataszewska 2016). W takiej dziatalnosci zaangazowane

sa jednoczesnie ciato, intelekt i dusza (Tomaszewski 1991; Stegemann i in. 2015). Dziecko

wykonuje swobodne ruchy (np. ,,w ekspresji muzyczno-ruchowej” C. Orffa) lub kierowane

(,,rytmika” E. Jaques-Dalcroze’a, ,,ruch kreatywny” Rudolfa Labana). Sg one realizowane

w okreslonej przestrzeni, ktora dla potrzeb opisu ¢wiczen rytmicznych Marzena Brzozowska-
-Kuczkiewicz nazywa ,,przestrzenig geometryczng”’, Laban za$ w swojej metodzie — , kinesfe-
ra”. Zadania aktywizujace ruchowo sprzyjaja odczuwaniu i rozumieniu muzyki oraz siebie

w muzyce. Wykonywane przez dziecko wedtug wzoru proponowanego przez nauczyciela

ukazuja jego mozliwos$ci odtworcze, ¢wiczg pamieé i wprowadzaja w zasady muzyki i ruchu,
a poddawane réznego rodzaju przeksztalceniom — uruchamiaja dziecigcy potencjat tworczy.
Muzyka i taniec wyzwalaja w dziecku kreatywno$¢, ktora wedlug Labana odzwierciedla

emocje czlowieka i pozwala na odreagowanie napi¢¢ psychicznych (za: Bogdanowicz i in.
1998). Uwolnienie od napigcia i nadmiaru energii wprowadza homeostazg i takie odczytanie

ruchu, tanca ukazuje mozliwos$ci socjalizacyjne, gdyz w edukacji socjalizacja zachodzi

procesie pracy zarowno indywidualnej, jak i gtdéwnie zespotowej. Elementarne ¢wiczenia

rytmiczne sa baza dla zadan na wyzszym poziomie — interpretacji muzyczno-ruchowych,
ktére zostaty opisane w dalszej czgsci artykuhu.

W dziataniach zespotowych po pierwszych improwizacjach ruchowych, w ktorych
przewazaja emocje i wydaje sie, ze doswiadczamy chaosu w aktywnosci dzieci (nie radza
sobie z porzadkowaniem ruchu — skumulowana energia), z pomoca przychodzi nauczyciel,
ktéry jak choreograf przyglada si¢ z boku i nadaje forme ich dziataniom. Odwotuje si¢ do
ich wyobrazni 1 weryfikuje traftho$¢ rozwigzan, ktore si¢ pojawialty w momencie improwi-
zacji. Tak wigc ruch, improwizacja ruchowa to nie tylko ,,takie sobie bieganie, skakanie”,
lecz jest to etap przejSciowy do kreacji cialta w muzyce i przestrzeni, do porzadkowania
zgodnego ze stanem posiadanej wiedzy dziecka i wiedzy nowe;j.
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Interpretacja ruchowa utworéw muzycznych

Termin ,,interpretacja ruchowa utworéw muzycznych”, wprowadzony do metody rytmiki
Jaques-Dalcroze’a*, pojawit si¢ w Polsce juz w pierwszych powojennych materiatach me-
todycznych dla nauczycieli, a w latach 80. XX w. — wraz z przemianami w szkolnictwie
artystycznym i pracami nad wzniesieniem polskiej rytmiki na wyzszy poziom — problema-
tyka interpretacji muzyki ruchem (plastique animée) (Jaques-Dalcroze 1992: 83) zaczeta
si¢ pojawia¢ w wypowiedziach autorytetow tej dyscypliny. Na spotkaniach naukowo-arty-
stycznych dalcrozistki, inicjatorki 1 zatozycielki kierunku rytmika w 6wczesnych wyzszych
szkotach muzycznych (obecnie akademiach muzycznych) Monika Skazinska, Elzbieta
Kilinska-Ewertowska i Barbara Ostrowska podkreslaly jej wazne miejsce w umuzykalnieniu
i ksztalceniu muzycznym nie tylko dzieci, ale tez muzykow — nauczycieli rytmiki i ksztat-
cenia stuchu metoda Jaques-Dalcroze’a oraz nauczycieli wezesnej edukacji podejmujacych
pracg z dzie¢mi w przedszkolu i szkole podstawowej. Interpretacje muzyczno-ruchowe
miaty by¢ dopelieniem elementarnych ¢wiczen rytmicznych, stuzyty poznawaniu literatury
muzycznej i ksztaltowaniu gustu muzycznego.

Niestety nast¢pujace ciagle zmiany programowe i systemowe w szkolnictwie zniweczyty
podejmowane wysitki w odniesieniu do szkot ogolnoksztatcacych. Obecnie czgsto styszy si¢
stowa krytyki wczesnej edukacji muzycznej i negatywnie ocenia pracg nauczycieli, nie podej-
mujac proby ich wsparcia. Dlatego warto wracac¢ do zespotowych wartosciowych aktywnosci,
takich jak interpretacja ruchowa utworéw muzycznych. W pracy nad nimi dzieci potrafia
zaskoczy¢ pytaniami o muzyke i o niej rozmawia¢ (Szatan 2016b). Sa muzycznie tworcze
podczas poszukiwania rozwigzan ruchowych. Odczuwaja i rozumieja muzyke, co prowadzi
je do tworzenia wlasnych nazw na podstawie zebranych cech muzycznych zjawisk, zblizajac
do wiasciwej terminologii (wybrane elementy: melodia, rytm, dynamika, artykulacja, agogika,
forma), gdyz tak jak postugujemy si¢ jezykiem werbalnym w komunikacji z drugim czlowiekiem,
w podobny sposéb mozna si¢ porozumiewac jezykiem dzwiekow (Skazinska 1989; Ostrowska
2002; Szatan 2016a i in.). Dziecko ten jezyk moze fizycznie dostrzegac dzigki analizatorowi
stuchu, analizowac i rozumie¢ treSci muzyczne i wlasnie w interpretacji ruchowej dochodzi do
zblizenia si¢ do dzieta muzycznego przez uzyskanie jednosci ksztaltu dzwiekowego i ksztaltu
wizualnego (Skazinska 1989: 215-216). Nalezy to odnies¢ do kazdego utworu muzycznego jako
,,Sposob objasnienia utworu muzycznego $rodkami ruchowymi” (Skazinska 1989: 215-216).
W ten sposob dochodzi do uwolnienia emocji wykonawcow, a ekspresja ciata, mimika twarzy sa
odpowiedzia na wyraz samej muzyki (Skazinska 1989) i/lub jej pozamuzycznych tresci w muzyce
ilustracyjnej (Ostrowska 2002). W przypadku dzieci mniej zdolnych muzycznie o i mniejszym
potencjale odwotywanie si¢ do tresci pozamuzycznych moze upraszczac i przyspieszac proces
tworzenia interpretacji, gdyz pomaga w pobudzeniu dziecigcej wyobrazni.

4 Pierwsza w Polsce ksigzka dotyczaca zagadnien metodycznych z rytmiki Dalcroze’a pojawila si¢ juz
w 1951 r. napisana przez Mari¢ Wasiakowa, a tematyke t¢ podjely Maria Dabrowska i Jadwiga Grafczynska
oraz Jozefa Lenartowska.
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Rola interpretacji ruchowych utworéw muzycznych w odkrywaniu mozliwoSci
dziecka

Praca z utworem muzycznym i przygotowywanie wystepow artystycznych przyczyniaja si¢
do nawigzywania kontaktow w grupie, wzmacniaja je, zblizaja nie tylko cztonkéw grupy,
ale takze osob¢ prowadzaca zajg¢cia. Sprzyjaja temu zaréwno aktywnos$¢ muzyczna, jak
réwniez komunikacja werbalna i pozawerbalna (Szatan 2005, 2011; Cylulko 2016).

Przez dwa lata w Centrum Inicjatyw Edukacyjnych (CIE) w Kartuzach® prowadzitam
zajecia umuzykalniajace metoda Dalcroze’a, podczas ktorych realizowatam interpretacje
ruchowe do muzyki ré6znych kompozytoréw (m.in. Camille’a Saint-Saénsa, Sergiusza
Rachmaninowa). Byly to bardzo satysfakcjonujace spotkania. Dzieci wielokrotnie za-
skakiwaty mnie swoja otwartoscig na nowe doswiadczenia (w szkole nie miaty tego typu
zajec czy nawet wybiorczo zadan w ramach edukacji muzycznej), eksplorowaniem miejsca
i pomocy dydaktycznych, pomystowoscia i poprawnoscig muzyczng rozwigzan ruchowych.
Jako przyktad chciatabym wskaza¢ cztery wybrane sytuacje.

Sytuacja 1. Pewnego dnia po rozpoczgciu spotkania dzieci zapytaly, czy moga pokazaé
mi, jak ,,tanczyty w domu”, i zaczety prezentowac zadania. Opowiedzialy, jak po wspolnych
zajeciach w CIE wybraly sobie muzyke i zaczgty improwizowac. To nie byto narzucone
przeze mnie ,,zadanie domowe”. Z wlasnej inicjatywy stworzyly niepowtarzalng koncepcje
¢wiczenia — od swobodnej improwizacji do ustalenia statych elementow, ktore zapamigtaty
i odtwarzaly (tak jak w interpretacjach rytmicznych). Dzieci zrobily to z wewngtrznej potrzeby
dziatania — miala to by¢ dla mnie, osoby prowadzacej zajgcia, ,,muzyczna niespodzianka”.
Taki potencjatl skrywaty 6-7-letnie dziewczynki.

Sytuacja 2. Innym razem dwie najstarsze uczestniczki (101 11 lat) w grupie opracowaty
wlasng wersje wybranego przeze mnie na koncert utworu i wy¢wiczyty ruch. Na zajeciach
improwizowatly z rekwizytem, nie byta tworzona jeszcze struktura formalna. Praca z re-
kwizytem (duzym kawatkiem delikatnego materiatu, ktory mial stuzy¢ pracy w duecie)
tak je zaciekawita, ze postanowity ¢wiczy¢ w domu jednej z nich. Na nastgpne spotkanie
przyszly z gotowa propozycja, ktora byla na tyle interesujaca i poprawna merytorycznie
(forma, melodia, dynamika), ze po drobnej korekcie i dopracowaniu zostata zaprezentowana
na koncercie jako interpretacja ruchowo-przestrzenna.

Sytuacja 3. Jest to odmienny przyktad mozliwosci dziecka. Nie odnosi si¢ do sfery
samej muzyki, ile skupia na technicznym podejsciu do pracy w zespole nad interpretacja
muzyki ruchem. Pigcioletni chtopiec (jedyny w grupie) ,,udoskonalit” rekwizyt. Przed
rozpoczeciem ¢wiczenia kazde dziecko miato sobie wybra¢ do ¢wiczenia osadzong na
patyku wstazke (byty one w kilku kolorach). On jako jedyny zapytal, czy moze wziac
wigcej, gdyz wszystkie kolory mu si¢ podobaja. Nie zrazilo go to, Ze trudno bedzie trzymac

> Opisatam te zajecia w kilku artykutach m.in.: Idea wykorzystania pracy zespotowej w doswiadczaniu mu-

zyki. Zajecia muzyczno-ruchowe jako pole dla tworczosci i kreatywnosci dzieci (Szatan 2016¢); Interpretacja
Y ye Y J

muzyki ruchem jako dziecigce doswiadczanie sukcesu (Szatan 2017).
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kilka patyczkow jednoczesnie. Poczatkowo ¢wiczyl, a potem w czasie gdy swoje zadanie
realizowaly dziewczynki, stworzyt ,,nowy” rekwizyt: z kilku wybranych do ¢wiczenia
kolorowych wstazek zrobit jedng, osadzajac wszystkie wstazki na jednym patyku ,.dla
wygody”, poniewaz nie miescily si¢ w jego dloni.

Sytuacja 4. PoszukiwaliSmy rozwigzania w interpretacji ruchowej dla zakonczenia
Marsza z opery Carmen Georges’a Bizeta. Ten sam chtopiec podczas improwizacji ruchowe;j
bardzo spontanicznie zareagowatl na ostatnie akordy utworu, wyrzucajac trzymang chuste
w gore, co bylo zgodne z energia muzyki. Byl to najlepszy z pomystow, o czym zdecydo-
waly pozostate dzieci. Chlopiec byt na tyle swobodny na zajeciach, ze jego rozwigzanie
zostato zauwazone, mimo ze byl najmtodszym dzieckiem w grupie. Z kolei pozostate dzieci
ukazaty swoja gotowos¢ do odstgpienia od wlasnych pomystow, a w innym dziataniu duza
empati¢ i postawe opiekuncza wobec chtopca.

Czyniac przedmiotem mojej wypowiedzi potencjal dziecka, jego rozwoj i eksploracje, chee
zwroci¢ uwagge, ze uaktywnia si¢ on w okreslonych warunkach. Oprécz muzyki stymulujacej
dzialanie, wazne s3 miejsce, czas, wspotéwiczacy i postawa dorostego. Istotne sg rowniez
komunikaty wysytane przez nauczyciela do dziecka/dzieci, poniewaz moga wywotac reakcje:
dziatanie lub cisze¢. Cisza jako wyraz namyshu przed odpowiedzig na pytanie muzyczne lub
reakcja ruchowa na postawiony problem. Drugg odstona ciszy jest niemoc dziecka, brak wiary
W sprawstwo czy wreszcie zdziwienie, ze kto§ (w tym wypadku nauczyciel) chce porozmawiaé,
pozna¢ poglady dziecka w danej sprawie (zazwyczaj w szkole ,,lepiej si¢ nie odzywac, bo
Pani i tak zawsze poprawi, a nawet skrytykuje i dzieci beda si¢ ze mnie $miaty”). Komunikaty
werbalne: zachgta ,,sprobuj”, pytania ,,co myslisz o danej sprawie?”, ,,jak mozna zrobi¢ to
inaczej, np. zagra¢, zatanczy¢, zaspiewac?”, otwieraja dziecko, daja mozliwo$¢ zaistnienia.
To nie tylko przekazywanie, jak wykona¢ zadanie, ale wlaczenie dziecka w proces powsta-
wania muzyki. Z kolei ciagle negatywne ocenianie jego dziatan zakloci caly przekaz, ktory
pojawia si¢ w niewerbalnym jezyku muzyki (kazdy moze nadawa¢ muzyce wlasne znaczenia,
odczuwac ja w inny sposob). Pozytywne nastawienie do aktywnosci dziecka, czasami mniej
sprawnej, nieudolnej, buduje jego zaufanie do dorostych i do samego siebie. Dlatego dla mnie
kazde spotkanie z dzie¢mi byto $wiadectwem uwalniania ogromnego, nie tylko muzycznego,
potencjatu kazdego z nich, to bylo cos wigce;j...

Wyzwania wspélczesnosci a muzyczne doswiadczenia dziecka

Chciatabym si¢ odnie$¢ do dwoch kwestii dotyczacych mozliwosci wlaczania aktywnosci
muzycznych w inne sytuacje zwigzane z wyzwaniami XXI w. Pierwsza to zapotrzebowanie na
prace z dzie¢mi w zakresie terapii muzyka, a druga wigze si¢ z wptywem rozwoju technologii
informacyjnych na obecne pokolenia dzieci. Pomijam szeroko rozumiang muzykoterapie,
gdyz nie jest tematem tego artykutu, ale warto zwrdci¢ uwage, ze aktywnosci muzyczne
(indywidualne i zespotowe) moga by¢ uzupelieniem roéznych terapii dziecka — odpowied-
nio wlaczane w sprzyjajacej atmosferze zaje¢ moga ujawni¢ ukryty potencjat dziecka i jego
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gotowos¢ do uczestniczenia w zajg¢ciach terapeutycznych. Szczegélnie praca w grupie sprawia,
ze dzieci wzajemnie si¢ wspieraja (co moze by¢ niewidoczne w pracy/terapii indywidual-
nej), co podnosi ich samooceng oraz umiej¢tnos¢ dokonania oceny sytuacji (Kappert 2005).
Muzyka pozwala na werbalizowanie stanéw emocjonalnych, dzieki czemu mozna poznac,
z jakim potencjatem dziecka mamy do czynienia. Tak wigc aktywnosci muzyczno-ruchowe
tu opisywane oraz elementarne ¢wiczenia rytmiczne nie wykluczaja takze mniej zdolnych
muzycznie uczniow, z problemami emocjonalnymi, dzieci z zaburzeniami (np. zachowania,
mowy, a nawet z pewnymi ograniczeniami ruchowymi). Zakres aktywnosci zalezy od ich
mozliwosci oraz metod pracy nauczyciela (edukacja wlaczajaca, terapie bazujace na osig-
gnigciach edukacji muzycznej — zob. np. Kilinska-Ewertowska 1987; Tomaszewski 1991;
Cylulko 2016). Warto o tym pamigtac, gdyz zdaje si¢, ze stosowanie ,,dzialan zmierzajacych
w kierunku rehumanizacji wspotczesnego zycia przez wielostronne wykorzystanie wielo-
rakich walorow substancji muzycznej w celu ochrony i przywracania ludzkiego zdrowia
oraz w celu korzystnego wptywania na wspotksztattowanie zaréwno srodowiska, w ktorym
czlowiek zyje i dziala, jak i panujace w nim stosunki migdzyludzkie” (Natanson 1988: 123)
ma jeszcze glebszy wydzwiek. Wypowiedz Natansona byta sformutowana w kontekscie
zadan muzykoterapii ubiegltego wieku, ale wydaje si¢ ona juz ponadczasowa. Zwigzane jest
to z tym, ze wkraczamy w drugie ¢wieréwiecze XXI w. i srodowisko, o ktorym on pisat,
obecnie wypetnione jest w jeszcze wigkszym stopniu nowymi technologiami, a korzystanie
z nich zaréwno przez dorostych, jak i dzieci jest codzienng i normalng aktywnoscia. Stwarza
to sytuacje i stany trudne dla cztowieka w kazdym wieku — izolacja, brak bezposrednich
kontaktow z drugg osoba, samotno$¢, ,,posiadanie” wielu wirtualnych przyjaciot i brak
bliskiej osoby (kolegi, przyjaciela) w najblizszym otoczeniu, ktére moga by¢ inhibitorem
mozliwos$ci dziecka. Ta sytuacja moze generowacé problemy psychiczne, emocjonalne,
ktére sa wyzwaniem dla m.in. muzykoterapeutéw. Jednak jest to rzeczywistos¢, w ktora
wpisani sg wspolczesny uczen i nauczyciel edukacji muzycznej/animator muzyczny. Nowe
technologie sg dla nich wyzwaniem, a ich eksploracja z pozytkiem dla wszystkich moze
wyzwalaé¢ aktywno$¢ w nowy sposob (np. doswiadczenia ruchu i przestrzeni z wizualizacja
w tle) dzigki wigczeniu technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT — information and
communication technologies). Jak zauwazaja badaczki Baron-Polanczyk i Nowak-tojewska,
w przypadku dzieci i nastolatkow ,,Znaczna ich czg$¢ lepiej si¢ orientuje w nowym medialnym
$wiecie. Mowiac o tej grupie, czgsto wskazuje si¢ na ucznidow — owszem, wielu z nich ma
zwickszony potencjal do korzystania z ICT, lecz — jak moéwi Mitch Resnick (WWW), twérca
Scratcha — nie kazdy kontakt cztowieka z nowymi technologiami jest dla niego wartosciowy
poznawczo” (Baron-Polanczyk, Nowak-tojewska 2022: 95). Zatem nauczyciel edukacji
muzycznej, a takze rodzice musza odpowiedzie¢ na potrzebe dziecka/ucznia, by nauczyto
sig, jak pisza autorki: ,,krytycznego korzystania z zasobéw Internetu, w czym rola madrego
dorostego staje si¢ nieoceniona. Moze on uczestniczy¢ w stwarzaniu uczniom okazji do
«operowania informacja» — dziatania zwigzanego ze swiadomym, efektywnym, madrym
i etycznym wykorzystaniem cyfrowych danych, ale tez angazowac ich w proces poszukiwania,
porzadkowania, przechowywania, tworzenia i udostepniania informacji” (Baron-Polanczyk,
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Nowak-Lojewska 2022: 96). Edukacja muzyczna ze swoja réznorodnoscia form ekspresyjnych
moze si¢ sta¢ przeciwwaga dla ICT lub wlasnie mozliwoscig odkrywania muzyki dzigki ICT.
Aktywnos$ci muzyczno-ruchowe czy samo shuchanie odpowiednio dobranej muzyki, poczat-
kowo traktowane do$¢ swobodnie, uwalniaja emocje, daja sit¢ do dalszej pracy i integruja
grupe. To jest ten moment, gdy aktywnos¢ muzyczno-ruchowa i madro$¢ ucznia krzyzuja
si¢ z kompetencjami nauczyciela — dziecko odczuwa muzyke i rozumie ja, rozumie wlasne
dziatanie (mozliwos$ci intelektualne) i zaczyna je werbalizowa¢, gdyz ma obok siebie inne
osoby, ktore cheg je wystuchac, a takze realizuje potrzeby wyzsze.

Podsumowanie

We wspolczesnej pedagogice jest prowadzony dyskurs nad dziecigca madroscia w mysleniu
i dziataniu (Ptociennik 2016). Badacze wskazuja, ze w szkole na ogot nie rozwija si¢ kompe-
tencji z nig zwigzanych, nie uczy si¢ sztuki zadawania pytan (Ledzinska, Czerniawska 2011),
jak tez odkrywania warto$ci poprzez $wiadome uznanie tych wartosci — proces ten jest
etapem ich poznawania i rozumienia (Olbrycht 2012). Ksztalci si¢ ,,nietworczych produ-
centéw i bezkrytycznych konsumentéw na potrzeby wolnego rynku” (Olbrycht 2012: 95),
a ,,w praktyce ksztafcenia realizuje tzw. nauczanie niepoznawcze” (Rutkowiak 2010: 239).
Nie rozwija si¢ wrazliwosci na sztuke, zaniedbane sg tworczos¢ i kreatywnos$¢é w praktyce
edukacyjnej (Szmidt 2017). Wskazuje si¢ instytucje oswiatowe, ale nalezy pamigtaé, ze
srodowisko rodzinne, w ktorym nie ma czasu na rozmowy, takze jest odpowiedzialne za to,
ze nie przygotowuje dziecka do rozwijania tych kompetencji po przekroczeniu progu przed-
szkola/szkoty. Natomiast rodzice organizuja dzieciom wiele dodatkowych zaj¢é, aby zapewnié
swoim pociechom lepszy start w przysztos¢ — chca, by zdobyly wiedz¢ i umiejetnosei (takze
muzyczne). Zauwazaja bowiem potencjal, ktory chca rozwijac. Nie zawsze wybor rodzaju
zaje¢ jest stuszny i pokrywa si¢ z naturalng potrzeba dziecka, gdyz w przeciwienstwie do
specjalistow (nauczycieli i psychologow), odwotuja si¢ do wilasnej intuicji i do§wiadczen
(Lukasiewicz-Wieleba, Baum 2013), w ktorych brak wystandaryzowanych naukowych
metod rozpoznania zdolnosci. Ich ocena zdolnosci, talentow jest subiektywna, dokonywana
za pomocg obserwacji i weryfikowana w mediach z posiadang wiedzg o §wiecie i pogladami
innych osoéb (Warchala 2003). Natomiast to rodzice podaja w swoich opiniach uzdolnienia
muzyczne jako dominujace u wlasnych dzieci (zob. badania Lukasiewicz-Wieleby 2018:
184-185) 1 szukaja mozliwosci ich rozwijania poza obligatoryjna szkolng edukacja. Dzieci
moga zaspokaja¢ swoje potrzeby w szkolnictwie muzycznym lub innych formach muzycznych/
artystycznych zajec pozaszkolnych. Moga wybiera¢ sposrod np. zaj¢¢ muzyczno-ruchowych
i form aktywnosci, ktore opisatam w tekscie. Tu odnajda swoje miejsce wsrdd rowiesnikow
o podobnych potrzebach i zdolnoSciach, przestrzen otwartg na dziecigce myslenie i zadawanie
pytan, na rozwijanie potencjalu. Zajecia muzyczne z oferta rozwijajaca dziecko holistycz-
nie mogg stanowic¢ alternatywe dla kultu wiedzy, o ktorym pisze Danuta Waloszek: ,,We
wspolczesnej edukacji za wiele czasu i przestrzeni po§wigca si¢ gromadzeniu przez uczniow
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wiadomosci, z nadzieja/mitem na to, ze po pewnym czasie przeksztalca si¢ one w wiedzg, za
malo —na namyst, dociekanie, zmaganie si¢ myslenia z problemem, uczenia strategii dostrze-
gania, formulowania i wykonywania zadan, glowkowania” (2014: 237). W proponowanych
przeze mnie aktywno$ciach wiedza jest wynikiem praktyki, ktora t¢ wiedze buduje i utrwala.
Z dzie¢mi/uczniami si¢ muzykuje, a takze rozmawia o tym, co mys$la o muzyce; stawia si¢
pytania, ktére prowokuja do namyshi nad muzyka i aktywnosciag muzyczna, zachecaja do
samodzielnego zadawania pytan, co przeklada si¢ na wolnos¢ i samodzielnos¢ w innych
obszarach funkcjonowania dziecka. Dzieci eksploruja muzyke, dociekaja, ,,dlaczego co$ tak
lub inaczej dziata”, wyjasniaja zjawiska muzyczne, buduja, ugruntowuja muzyczng wiedze.

Refleksja jednej ze studentek kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna o ak-
tywnosciach muzyczno-ruchowych wypowiedziana w odniesieniu do swojej przysztej pracy
zawodowej w szkole jest poruszajaca i daje nadzieje, ze pokolenie wchodzace na rynek pracy
w edukacji wezesnoszkolnej podchodzi z rozwaga i odwaga do rozwoju powierzonych im
dzieci: ,,To obszar, ktéry domaga si¢ poszerzania oferty dla dzieci w szkole (obok wpisanej
w program edukacji muzycznej), ale nie jako kolejna wymuszona na ocen¢ aktywnos¢,
gdyz muzyka i ruch jako sposob ekspresji moze staé si¢ formga realizacji pasji tworczej”.
Nie sa to stowa wybitnego mysliciela z naukowym dorobkiem, ale wlasnie dlatego sa tak
cenne, bo maja realng szans¢ przetozenia na praktyke edukacyjna i na potrzebe zmiany.
Potwierdzenie moich przemyslen zawartych w niniejszym tekscie odnajduje¢ w innej, takze
niezwykle dojrzatej wypowiedzi przedstawicielki mlodego pokolenia — studentki I1I roku
tegoz kierunku: ,,Wedlug mnie, wiem to tez na swoim przyktadzie, artysta jest w naszym
wnetrzu. Wystarczy go tylko uwolni¢”. Bo potencjal, ktoremu poswiecitam uwage w ni-
niejszym tekscie, tkwi w kazdym z nas, zardwno w dziecku, rodzicu, jak i w nauczycielu.
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Positive experiences of distance education from the perspective of
primary school pupils, grades I-II1

Summary

The article refers to a broader research project on how the COVID-19 pandemic affected everyday
school life during distance education in grades I-III of primary school. The empirical data collected
in 2021 were based on focus interviews with pupils in six primary schools. In our quantitative anal-
ysis of the data, we concentrated on the pupils whose experiences of distance learning during the
pandemic were perceived — by the pupils — as positive. These experiences were primarily the effect
of students being in a comfortable home and virtual space. In both spaces, compared to education
within the walls of a school, firstly, students had a wider range of different activities possible to un-
dertake, and secondly, the teacher’s directive nature in the learning process was limited. As a result,
conditions were created for the formation of student agency and autonomy, while at the same time
posing as learning, hiding from the teacher, or “pretending” to fulfill school duties.

Keywords: distance learning, pandemic COVID-19, autonomy, subjectivity, early educa-
tion, school experiences

Stowa kluczowe: edukacja zdalna, pandemia COVID-19, autonomia, podmiotowos¢,
edukacja wezesnoszkolna, doswiadczenia szkolne

Benefits of distance education

At the beginning of 2022, along with lifting almost two-year-long restrictions introduced
with regard to the threat of spreading of the SARS-CoV-2 virus, the process started of
creating a post-pandemic ‘new normal’ in all areas of life, including education. Scientists
have been taking it upon themselves to summarise the results of research conducted in the
last two years of the pandemic in order to show, describe and assess implementation of
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distance teaching, by presenting the perspective of teachers, parents and pupils themselves
(Adrjan, Koterwas 2021; Dabrowska 2021; Pyzalski, Walter 2021; Kalinowska 2022;
Nowak-Fabrykowski 2022), as well as by proposing recommendations based on the findings.

Many publications devoted to distance education have been written which present the
technical, social and emotional consequences of teaching during the pandemic (Ptaszek et al.
2020; Calek 2021; Czaplinski et al. 2021). These consequences are predominantly perceived
pejoratively. Decidedly less attention is paid to the benefits of distance education. Studies
devoted to this topic present benefits from the perspective of recipients thereof: pupils, teachers
and parents adapting to new conditions of everyday life at schools, or depict them in more
global terms as an effect of social reflection on the function of the school and its significance
for the cultural and economic development of the country (Batachowicz 2022: 110).

From the perspective of teachers, the positive consequences of distance education
are related to the economic issue in the context of both time and finance. They underline
the comfort of working in various places and the freedom from the necessity to perform
supervision duties during breaks. The custodial and educational values indicated by the
teachers included the greater openness of shyer students resulting from functioning online
(Plebanska et al. 2020) and the possibility of observing children’s needs and their household
environment as well as having better contact with parents. Furthermore, teachers indicated
development of their own digital competences, establishing “a cooperation network” with
other teachers online, professional and personal development (Lukasik et al. 2020). In the
context of teaching work they emphasised the possibility of individualising the methods
and pace of learning, as well as the access to unlimited educational resources in the form of
online galleries, digital educational materials (Plebanska et al. 2020). Another issue com-
prises new manners of organising classes, in the form of, among others, hybrid education,
which has been permanently included in everyday educational practice, thus expanding
a classroom with a new virtual space (Pyzalski, Walter 2021; Yetkiner 2021).

Studies conducted by the Public Opinion Research Centre show that positive conse-
quences of distance education are noticed by every fourth parent. Apart from the epide-
miological safety, parents also listed development of digital competences among children,
saving time and money due to the isolation at home, closer contact with a child and greater
freedom during a lesson and thus lower levels of learning-induced stress among children
(Omyta-Rudzka 2021). Furthermore, the nature of cooperation with parents changed, and
the relationship between the school and the child’s family was closer (Lukasik et al. 2020).

According to pupils, an advantage of a distance education primarily consists in saving
time due to the lack of the necessity to commute to a school. This time can be spent on
developing their own interests. Moreover, pupils enumerated such positive aspects as: higher
comfort, lower stress, possibility of adjusting learning to their own pace, learning ‘mobility
and unlimited access to educational materials online (Plebanska et al. 2020). A year after
the outbreak of the pandemic, the percentage of pupils who believe that, in contrast to the
times before the pandemic, they have been achieving better learning results, has increased.
Also the way in which students spend free time has improved (Jaskulska et al. 2021).

>
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Furthermore, it is worth citing results of research on well-being in the educational
environment. Although, consequent to limited peer contact or permanent fear of falling
ill, well-being in general has significantly deteriorated in comparison with teachers and
parents, pupils have least often indicated a worsening of their physical and mental health
(Ptaszek et al. 2020). The change resulting from the COVID-19 pandemic proved to be
the least severe for pupils. Every third studied pupil preferred to continue learning in the
distance education model (Jaskulska et al. 2021). These results have shown that despite
negative consequences of the COVID-19 pandemic, pupils themselves quickly adapt to
new conditions. It can serve as evidence to the success of distance education, which limits
the unpleasant experiences of intramural education.

Given these premises, we propose to study the benefits of distance education in the
evaluation of pupils who have been directly subject to the effects thereof. The aim of the
paper is to present experiences of pupils in the first and third grades of elementary school
during online lessons that they have evaluated positively. Qualitative research was con-
ducted at the turn of May and June 2021, that is, after over a year of experience gained
by the respondents with regard to COVID-19 pandemic-related restrictions. In the first
part of the analysis we will focus on positive experiences resulting from home and online
spaces occupied by pupils during distance education, whereas the second part will concern
autonomy and agency established in the new educational conditions.

Methodology

The presented research is a fragment of a more extensive project titled “Changes in the
Educational Environment in Distance Learning — Experiencing Everyday Life in School
by Children in Grades I-1I1, implemented by the Elementary Education Team (operating
at the Elementary Education Section of the Committee of Pedagogical Sciences)!. The
research project received a positive opinion of the Committee for Scientific Research
Ethics at the Faculty of Education and Psychology of the Jan Kochanowski University of
Kielce (no. 1/2021). The research was of a qualitative nature and was located in the social
constructivism and symbolic interactionism paradigm. The aim of our research was to
describe positive experiences regarding distance education in the children’s discourse of
everyday life in schools. Children as active subjects, direct recipients of everyday life in
schools created in the new conditions, were a reliable and valuable source of information.

' Composition of the project team: Zuzanna Zbroég, PhD, DSc, Jan Kochanowski University of Kielce
(lider); Jozefa Batachowicz, Professor, The Maria Grzegorzewska University; Jolanta Bonar, PhD, DSc,
University of Lodz; Matgorzata Gtoskowska-Sotdatow, PhD, DSc, University of Bialystok; Janina
Uszynska-Jarmoc, PhD, DSc, University of Bialystok; Edyta Nowosielska, PhD, The Maria Grzego-
rzewska University; Aldona Kopik, PhD, Jan Kochanowski University of Kielce; Agnieszka Koterwas,
PhD, The Maria Grzegorzewska University; Anna Witkowska-Tomaszewska, PhD, The Maria Grzego-
rzewska University.
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Studies conducted with children do not require developing special methods tailored
to a given age category (Gawlicz, Rohrborn 2014: 19). It is the most important to select
methods, which by referring to children’s means of expression will allow disclosing their
perspective. The used research method constituted focus group interviews during which
respondents had the opportunity to give their own opinions and listen to opinions of other
people, and to confront or combine various opinions (Kubiak 2007). Focus, since devoted
to specific areas of research interests concerning pupils’ experiences of distance education.
To this end, an author’s tool in the form of an interview questionnaire was established. The
research was supplemented by using a projection technique in the form of a star of associ-
ations. The pupils’ task consisted in indicating what they associate distance education with
and what they associate school education with.

The research was participated in by 5 six-person groups of first graders and 5 six-person
groups of third graders. Research was conducted in selected elementary schools in four Polish
cities available to the field researchers. Since it was important to capture in the research the
most important differences in experiencing educational everyday life by younger and older
children, it was purposefully planned not to conduct research in second grade, in order to
ensure that differences in terms of age were more visible.

The research was of a transversal nature — all groups were studied at a similar time — at
the turn of May and June 2021 in direct contact, in compliance with all required by the law
precautions and sanitary safety rules.

Home and online space instead of school walls

The starting point for the conducted analysis will be a description of pupils’ positive
experiences in the context of pupils’ space during distance education. Space is a very
universal concept, thus the plurality of its definitions (Kaczmarek 2005: 17). Bohdan
Jatowiecki presents various views of this concept: “Space is an abstract idea (mathematical),
a property of matter (physical). A natural environment developed in a specific manner in
the course of evolution (natural, geographic), and finally, it is a human, anthropogenic,
cultural and social creation, thus, it is created by individuals, groups and communities
(social, cultural)” (2002: 301). For us, the most important element of this definition
comprises viewing space as a human-created environment, but also as a new learning
environment created by overlapping offline and online worlds. During distance learning,
for children space referred not to the space at school but the space at home. School was
slowly ‘emerging’ in children’s homes in the form of distance education. School and
home spaces merged and the children’s task was to adapt household spheres, rooms and
activities, to school spaces.

Home space is a very broad category, therefore, for the purposes of the paper, we
selected only three aspects thereof, most frequently associated with by children, that is:
things, activities, places.
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Things:

I have a large desk, a lot of things can fit in there. | always have a pile of drawings and pieces
of paper, so when I was bored during distance classes, I was simply drawing (3" grade).

I could play with things that I do not have at school, and at school there are hardly any cool
toys. I could simply go and play with any toys during breaks (3™ grade).

I could have food, Inka coffee, tea or cocoa on my desk (3™ grade).

I have a computer on my desk, which is great (1% grade).

In the above statements, while talking about space children usually enumerate things, e.g.,
desks and what is placed on them: “a pile of pieces of paper,” “a lot of markers,” “crayons,”
“tea,” “Inka coffee,” “food,” “toys,” “a computer.” These are usually things that they cannot
have on their school desks, therefore they consider having them on their home desks to be
a great advantage of distance education.

Various activities they can perform during distance classes or breaks:

You can walk around the home, when you do not connect to all classes, talk to mum and dad,
parents or sister (3™ grade).

The fact that during breaks, you could climb into bed (3" grade).
During breaks, you could play a little, go to mum and ask for food (3 grade).

During distance lessons, you could eat something, look at someone playing a game or rest
outside (1% grade).

On the one hand, activities that are mentioned by children concerned entertainment, but
on the other hand, satisfying basic needs such as rest or food. On the basis of presented
statements, one can conclude that if these activities were allowed in a school, unconditioned,
as for instance in the case of food, by the time of breaks, children would not have indicated
them as a value of distance education. “Playing games,” “walking around the classroom,”

“eating and drinking” during lessons is forbidden in traditional schools. And yet, properly
adjusted, they should become a part of any lesson.

Places, where they could study remotely:

Room, kitchen, living room, hall and dressing room — that is almost the entire home apart
from the basement (1* grade).
Once I connected in a car (1% grade).

On the balcony, terrace (3" grade).
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Home was not the only place where children could study remotely. The time of distance
education showed that the learning process can proceed in many places. Children appreci-
ated the fact that they could join distance lessons in various places. It is not, however, an
answer to postulates proposed by educators regarding the need to organise conditions for
learning outside school walls or evidence that learning can happen at any place and time.
Teaching is designed so that the place where pupils stay during education is insignificant.
It is important for the pupil to be equipped with technology to connect with the teacher
and peers in order to copy familiar patterns of school interactions that do not differ from
a traditional lesson within school walls.

Participation in classes by synchronously connecting with the teacher during a lesson
resulted in pupils finding themselves in new, hitherto unknown conditions in the online
space. The approach to the online space constitutes an important point of children’s educa-
tion processes. Children know that they can talk to someone who is in another area of the
space (teachers, peers), and even to someone they have never seen before. They also know
that performing a given activity does not automatically mean that the result is visible at the
same place and time (Low 2021: 103). A question can be asked here: Can pupils form on
this basis a perception of homogenous space surrounding them? Martina Léw (2021: 103)
justly writes that in a virtual space, the perception of space can be disturbed, and boundaries
between real and virtual words are blurred on a large scale.

Children’s statements show their fascination with distance classes with the use of various
applications, programmes or communicators, which they did not have contact with during
IT education in school. It is shown by the statements below:

It is so cool, because you are not bored to death and you can use a filter (C1: but the teacher
does not allow this). Sure, but it is so cool (1% grade).

During breaks chatting, playing with the microphone, switching off Stas’ webcam, because
he had it on all the time and the fact that you can go to your brother and watch him playing
games (1° grade).

We use various fun websites, e.g., Wordwall, Matzoo and others,” we prepare presentations
on a computer, in PowerPoint (3" grade).

We have everything on Padlet, we can always go back (3™ grade).

Some children participating in the study enjoyed distance learning a lot, since they
were learning differently, in a different space, with the use of new tools, applications or
programmes. In school children miss this safe and private space (Nalaskowski 2002: 58).
And if they do find it, they cannot explore it fully. Private space is a shelter for them, a safe
space where they can feel at ease, and at the same time escape school formality.



108 Agnieszka Koterwas, Edyta Nowosielska

Experiencing pupil’s autonomy instead of teacher’s constant control

During distance education, a family home was usually the place where children were
learning and synchronically connecting with the teacher. In the domestic comfort space,
a pupil connected with a teacher via mobile devices. In such conditions the directive style
of a teacher’s work was limited and gave more freedom to pupils. Children had the oppor-
tunity to decide on activities performed at a given time to a significantly larger extent than
within school walls. In school, the role of a pupil subordinated to school rules is visible,
whereas, at home children’s qualities are more visible — a child as an autonomous subject
managing their own time and capable of making decisions.

Pupils feel an exceptional need to free themselves from institutional oppression.
Institutional oppression is depicted by the statement given by one of the pupils comparing
online classes to intramural classes:

During intramural classes you cannot cheat that you are not present during a lesson, you
cannot do anything (3™ grade).

Positive experiences during distance education are predominantly the effect of pupils’ au-
tonomy. This autonomy was not included in the planned curriculum (Eisner 1994) in the
form of deliberate intentions of the teacher (for instance, using strategies of differentiation
or scaffolding, within which pupils have a pool of tasks to choose from within specific
frameworks (Wood et al. 1986). Autonomy was implemented at an informal level, within
the experimental curriculum, that is, a curriculum that is actually experienced by pupils,
often as a result of a rebellion against school oppression and boredom:

During distance education I could play instead of being bored at school (3™ grade).

When [ was very bored at a lesson, I used to take a piece of paper and draw — it was the best
(31 grade).

I was playing the fool and fell from the chair a thousand times... (laughter) (1% grade).

An alternative to school apathy experienced during online classes consisted in creating
a parallel reality by the students. Children enthusiastically recalled situations when they
had the possibility to manage their time during online lessons independently:

During distance education you can sleep more, get up, turn on the computer and you are
already at a lesson (1% grade).

You can go to the fridge anytime and eat what you want (3 grade).

You can actually take frequent breaks (3" grade).

I could turn on the computer and play at any time (3 grade).
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You can eat something, watch someone play a game or rest outside (1% grade).

During distance education you can sleep more, you can be happy that you do not have to
connect to all lessons, you can walk around the house when you do not connect to all lessons,
talk to mum, dad, parents, or sister (3™ grade).

Pupils treat the possibility of performing various activities as an advantage of distance
education, while being aware that it would be impossible in a school setting. Children
reported that in order to prepare for intramural school they have to get up much earlier,
get dressed, take care of their hygiene, which takes more time than preparing for remote
school, with which you can connect a minute before classes, whereas during lessons within
school walls they have to perform activities planned by the teacher or activities resulting
from conforming to the imposed school schedule, which is evidenced by another statement
given by one of the respondents.

But when I was normally at school, we had to do what the entire class did, for example go
outside, and at home, if I did not want to go outside, I could, for example, play with my
brother (1* grade).

In the quotes provided in this part of the paper we emphasised the frequency of using
modal verbs such as: we could, I could, can, which were used in the context of experi-
encing distance education, and we had to, you have to, which were used in the context
of intramural education. It happened that within one statement students contrasted these
experiences, emphasising a greater choice offered by education in home conditions.

We are aware that these statements can be interpreted differently in the context of the
purposes of socialisation and upbringing. We can, therefore, ask an open question about
the limited possibilities of children during distance education to use their resources in the
cognitive and upbringing context. During early school education children require special
educational support in joining co-upbringing and self-upbringing processes. The quality of
this support will determine later attempts related to self-creation and extending the space
of individual independence, making their own choices and possibilities of conscious and
responsible behaviour (Batachowicz 2009: 311). Thus understood, educational support
was missing during distance education. Online lessons were organised by teachers in
a way making it impossible for children to “test their competences in the scope of setting
objectives, planning, solving problems, negotiating solutions or facing difficult challenges”
(Bednarska 2021: 183). Performed activities were rather aimed at entertainment or satis-
faction of basic needs rather than education. During distance classes children could not be
the creators of their own activities in the educational context, and their role boiled down
to meeting teachers’ expectations or simulating meeting them, the impossibility to take on
challenges, plan or solve problems.

Autonomy was achievable by a series of various strategies and resulted from a student
staying at home and in the online space, out of the teacher’s sight. One of such strategies
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consisted in cheating or “departing from the truth,” referred to by the students as pretending.
The verb to pretend was many times used in children’s statements:

You could pretend that there is no Internet, pretend that you cannot turn on the sound or
webcam. None of that. And then you could play instead of listening. Sometimes I did not
open a book at all, and I was simply lying down. Once I fell asleep during a lesson. And the
teacher asked: “Hello, N.”? The teacher thought I had no Internet (3" grade).

Or, for example, someone does not want to participate in a lesson so they later pretend that
they were late or turn off the microphone and sound... (1* grade).

I sometimes explained to the teacher that I could not connect and (...) sometimes I explained,
because sometimes I did not feel like connecting, I waited 12 minutes and explained that the
Internet broke down (3" grade).

The second strategy involved hiding from the webcam view:

If someone did not want to do push-ups, they could hide behind a desk so that he could not
be seen (1% grade).

That I can silently, in secret, turn the webcam off during a film and go out, because the
teacher always asks us to turn off webcams, and when there was a film we did not enjoy, we
could do something else. When it ended, you had to turn the webcam on and come quickly
(1% grade).

One time I turned off the webcam, put on rollerblades and I was skating around the room
during a lesson. It was fun (1% grade).

For example, during remote lessons, if someone did not learn for the test, they put a sticker
on the webcam and you could see nothing and say that it was turned off (1% grade).

Disturbances on the line between the teacher and the pupil during mediated learning
did not always result from technical issues, but was a deliberate intention of a student who
“in velvet gloves” created a parallel reality, which was attractive for them, by simulating
performance of duties resulting from the role of a pupil.

The same situation presents itself in the context of verifying knowledge during tests or
exams. Even first graders referred to unfair practices in this scope.

Remote, remote, remote, remote — we prefer remote tests — they are easier, you can cheat,
and they require less writing (3 grade).

For example, you turn on the webcam and you have to write a test, so you turn the webcam
off and look at cribs (1* grade).

When there is a test you cannot cheat anymore, as you could while sitting in front of a com-
puter at home (1* grade).

During distance education, you could have cribs on the phone, and now, at school — you
cannot (1% grade).
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Cheating, which was possible in home conditions and favourable for creating a parallel
reality, was perceived as a value of distance education. Thus, school education can seem to
be cognitively barren, consisting in surviving rather than taking on intellectual activities.

Discrepancy between the curriculum developed by the teacher and the curriculum actually
experienced by the pupils — the truth of time vs the truth of screen (Kalinowska 2022) —
is an expression of, on the one hand, a strong need to develop agency and autonomy, and,
on the other hand, disagreement with the existing school order and the necessity to adjust.
The possibility of managing time and space independently as well as creating a parallel
reality was perceived as the biggest advantage of distance education and was recalled by
both first and third graders. This practice can be inscribed in the hidden distance education
curriculum (Kwiecinski 2004). A pupil acts in an informal manner, unplanned by the teacher,
as a result of learning conditions at that time.

This alternative world was, however, interrupted, temporary, because the child-creator
simultaneously performed the role of a pupil constantly controlling what is happening
during classes in order to meet school requirements at least at the level controlled by adults.
In a sense, pupils experienced a state of suspension, independently organising the learning
environment in order to survive rather than to develop cognitively. They were searching
for ways to adapt to new conditions. Perhaps that is why pupils asked by the researcher:
“What did you succeed in during distance learning and what did you succeed in at school?”
answered: “P: I succeeded in doing nothing during distance education. S: Same!!! (to-
gether)” (3™ grade). Adaptive behaviours aimed at coping in the new educational reality
constitute the testimony for children’s creativity, yet, on the other hand, were unwelcome
by the teachers. The subjective being in the world is a result of continuous learning and
control over development of self in a changing world. Therefore, the question remains, did
the distance education conditions actually favour the above?

Summary

Children quickly adjusted to the online learning conditions in the space at home. It required
them to activate individual resources and creatively adapt to new conditions. During distance
education, they organised their space and managed their time independently, while contro-
lling what was going on during online classes.

Apart from the fascination experienced by the pupils, resulting from staying online,
positive aspects mentioned by the pupils predominantly result from releasing the individual
from the institutional coercion. Distance education resulted in the extended area of the place
where pupils were staying, things they had access to, or activities they could perform. The
limited teacher directiveness resulting from mediated learning favoured creating conditions
in which a pupil, while moving around the home and online space, had the possibility to
decide on performed activities and manage their own time, by creating a parallel and at-
tractive world in which they could meet their most important needs, such as: the need for
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rest, contact with peers online, hiding from a controlling teacher, or access to food and drink
at any time. On the other hand, however, pupils did not have the opportunity to use these
resources in the cognitive or upbringing context. Support in the process of self-creation
and extending individual space did not fit into the planned school measures during distance
education, but at the informal level, by creating a parallel reality while at the same time
“pretending,” hiding from the teacher or simulating learning.
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What is the area of a pig? Problem posing and problem solving
in early childhood education

Summary

Problem posing and problem solving serve as a crucial element of classroom instruction in early
mathematics education, and have long been a topic of study of many practitioners and researchers.
Used as a powerful tool for differentiation, they affect the ways in which the practice of mathematics
is perceived by students and also help teachers gauge children’s understanding of concepts. In the
student-centered approach, problem posing and problem solving can successfully engage students
in creative educational situations. This research has been part of a broader design research project,
the aim of which was to investigate the relationship between a classroom environment that allows
for dialogue and young children’s propensity to design and solve their own tasks. Methodology
included taking field notes and photographs, followed by reflection sessions. Turning young math-
ematicians into independent inquirers helped them gain authentic ownership of their knowledge.
Additionally, it aided in the development of the young children’s competencies in effective engage-
ment in problem posing activities. The toolbox of instructional techniques for problem posing in the
classroom evolved, transforming mathematical classrooms into inquiry polygons for all learners.

Keywords: dialogic teaching, early childhood mathematics education, problem posing,
problem solving

Stowa kluczowe: uczenie dialogujace, matematyczna edukacja wczesnoszkolna, formu-
lowanie probleméw, rozwigzywanie problemow

The mind uses its faculty for creativity only when experience forces it to do so.

Henri Poincaré

Introduction

The importance of solving problems in elementary school mathematics classrooms derives
from the fact that most mathematical concepts can be taught through carefully designed
problems (NCTM 2000: 52). Teachers who understand this simple truth can use and adapt



What is the area of a pig? Problem posing and problem solving... 115

tasks that will lead students towards anticipated learning goals. Fostering mathematical
inquisitiveness through problem solving can develop human curiosity and, hence, lead to
the formulation of new problems to be solved. The idea of asking questions and posing
problems is crucial at every stage of mathematical education. “Problem posing refers
to both the generation of new problems and the reformulation of given problems. Thus,
posing can occur before, during, or after the solution of a problem” (Silver 1994: 19).
The reformulation of a problem refers to a heuristic strategy described by Polya (Pélya,
Conway 2014: xvi—xvii), and entails turning a complex problem into a simpler variation
that is more accessible to the solver.

Designing a task is an excellent way to reveal the level of concept understanding and
language development; it is also a measure of creative abilities. It can serve as a means to
provide a challenge and promote mathematical sense making. Teachers are able to foster
young learners’ mathematical disposition by selecting relevant problems and by offering
space for utilizing the students’ natural gift for posing problems.

Problem posing should be considered from the teacher’s perspective, as well as from
the perspective of a student. In the case of the former, problem posing can be used as an
instructional task or problems can be posed for the students to solve. From the perspective
of the student, they may be asked to pose problems with predefined conditions or to redesign
existing problems (Cai, Hwang 2020). This article will tackle different classroom situations
which present both the teacher’s and the students’ perspectives.

Creating a problem-solving atmosphere requires providing problem-centred activities
that offer opportunities for children to participate in “interactive situations in which sharing
their ways of thinking is encouraged and respected” (Wood 1993: 12). These activities allow
for students to construct concepts and operations of progressively advanced character; they
promote the development of independence in approaching challenging and open-ended
problems.

Students’ powers of communication can be improved by implementing dialogic teaching,
which is guided by six principles offered by Robin Alexander (2020: 131):

— Collectivity — joint learning and enquiry performed in groups or as a class;

— Supportiveness — feeling able to freely express ideas, helping each other to gain

common understanding;

— Reciprocity — listening to each other, sharing ideas, considering alternative

viewpoints;

— Deliberation — presenting and evaluating arguments, working towards reasoned po-

sitions and outcomes;

— Cumulation — building on their own and each other’s contributions, chaining them

into coherent lines of thinking and understanding;

— Purposefulness — talk is designed to gain specific educational goals in view.

Dialogic teaching emphasizes the value of responsible learning — negotiating and
co-constructing meanings through dialogue. It invites students to become thinkers and
reasoners who actively participate in creating the culture of argumentation. “Becoming
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a good mathematical problem solver — becoming a good thinker in any domain — may be as
much a matter of acquiring the habits and dispositions of interpretation and sense-making
as of acquiring any particular set of skills, strategies, or knowledge. If this is so, we may
do well to conceive of mathematics education less as an instructional process (...), than as
a socialization process” (Resnick 1988: 58). By creating a dialogic space, we facilitate the
gaining of new argumentation skills, so students may strengthen their intellectual abilities
and become more successful learners.

Methodological framework

Research problem and research questions

Within the framework of the dialogic teaching approach, collective learning and inquiry
are promoted not only as social and emotional acts, but also as the ultimate achievement in
the process of purposeful classroom talk. Hence, the main research problem was stated as
follows: What is the relationship between a classroom environment that allows for dialogue
and young children’s propensity to design and/or solve mathematical tasks?

The variable of interest in this inquiry was the quality of responses students gave to
problem posing over the course of two semesters. Moreover, the author aimed to answer
the following questions:

— What are the best instructional strategies to help promote productive problem posing?

— What are effective strategies for scaffolding language?

— How can the idea that understanding the solving process is the essential part of

problem solving be reinforced?

Research structure

Throughout the research process, a student-centered and dialogic teaching approach was
implemented. The teacher-researcher worked with six groups of elementary school chil-
dren in grades 1 to 3, teaching 30 hours of mathematics per week during the course of one
school year in a private school in Warsaw, Poland. A concise and comprehensive definition
of design research is given by Bell, who described it as “those enterprises that involve
intentional design coupled to empirical research and theorizing about what takes place
in the authentic contexts where the designed objects come to be used” (Bell 2004: 245).
According to Freudenthal, this research method is “experiencing the cyclical process of de-
velopment and investigation and describing this experience in an honest, self-justifying way,
so that this experience passed on to others can become their own” (Freudenthal 1991: 161).
The importance of this kind of research is the combination of theory and practice. The
researcher-theorist plans actions to bring about a solution to a problem, then tests the ideas
supported by the theory in the environment affected by the problem. The main question she
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tries to answer is: “Will it work?” rather than “Is it valid or true?”” Design research seeks
to construct knowledge that is both actionable and open to validation.

The aim of design research is to develop the means, tools, tasks, materials and activities
that will serve the learning process and bring a remedy to the problematic situation at the
center of the research action. The collection of the developed methods is the final product
of the researchers’ efforts (Mintrop 2016: 16).

In the course of the research process, the researcher took field notes and gathered pho-
tographs of examples of students’ work. Cycles of reflection followed lesson series and
served as cognitive tools to navigate the process of designing and redesigning activities.
The number of classes and the number of pupils, together with a breakdown by gender, are
shown in the Table 1.

Table 1. Number of girls and boys in the classes in which the design research was conducted

School Year 2022/2023
Class grade Girls Boys
Two Year 1 classes 17 10
Two Year 2 classes 11 12
Two Year 3 classes 15 11

Source: Author’s research.

This design research is described by a hypothetical learning trajectory containing
learning objectives, a description of the activities and the anticipated outcomes of their
implementation, as well as their relevance to the students’ reasoning and thinking processes.
The hypothetical learning trajectory relates to teaching as an exploration of various aspects
of the teacher’s knowledge, setting objectives and direction of the activity to be followed
by the trajectory of the educational process and the students’ mathematical learning and
thinking (Simon 1995). Initially, the process of constructing a hypothetical teaching/learning
trajectory was associated with the design of single lessons, but was later extended to include
series of activities of a similar nature. Proposals for corrective changes were implemented,
reflected upon, revised and expanded with new elements (Table 2).

Table 2. Hypothetical learning trajectory defined in the present design research

Features of . N Students’ dimension
. Designed activities
collaborative for the students
classroom culture expected outcomes real outcomes
L Collaborative Asking metacognitive
. . Problem posing in . . ,
Interactive settings metacognition questions about one’s

groups

developed thinking to others
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Features of
collaborative
classroom culture

Designed activities
for the students

Students’ dimension

expected outcomes

real outcomes

Cooperative goal

Presenting individual/

Evolution of
presentation skills,

Confidence in
presenting ideas,
handling questions

solving process

process

structures group work results number sense
number sense
development
developed
Emphasizing the Explaining the solving | Discussing steps of Reflection on

a solving process

strategies

Paying attention to

Using strategies for Whole class Mathematical . .

scaffolding language | discussions language improvement clarity and precision of
mathematical language

. Answerin; Metacognitive e .

Metacognitive g . g Providing justifications

. . metacognitive awareness

interventions . and reasons

questions enhancement

Source: Author’s research.

The results of this research will be presented in the form of the analysis of examples of
problems that were posed and/or solved by the students with reference to real outcomes
in the students’ dimension.

Results

Problem posing in groups

Problem 1. Pose a problem with fractions (Year 2)

Both examples (Fig. 1, 2) that are presented below come from of a set of group work results.
Each group was asked to discuss a posed problem at the board.

Figure 1. Year 2 work example (group of
girls)

Figure 2. Year 2 work example (group of boys)

Source: Author’s archives.
Source: Author’s archives.
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Figure 1 illustrates the following problem created by a group of girls:

Ania baked 28 cupcakes. She gave 6 of them to her mom and 7 of them to her dad. What
fraction of all the cupcakes was left for Ania?

Figure 2 illustrates the following problem posed by a group of boys:

Two wrestlers had 300 fights between them. One of them won 172 fights. What fraction of all
the fights was won by the other wrestler?

In both cases, the students exhibited a full understanding of the concept of fractions.
Solving the first task required an extra step, which made it more engaging. The second
group decided to simplify the final fraction, which was quite a challenge.

Problem 2. Pose a problem to a given equation (Year 2): 639 — ? = 96

One example of a problem that was posed by a group of students was as follows:

A florist had 639 flowers. He lost some of them and the next day had only 96. How many
flowers did he lose?

The extension of the task was to pose additional problems without a prompting equation
but with the use of the students’ own equation (Fig. 3). Here we have two examples of
group work results:

There were 149 apples on a tree. A monster ate 85. How many apples are left?

There were 583 pencils in a classroom. Some of them went missing and now there are only
240 pencils left. How many pencils went missing?

Different cognitive processes underlie the two types of problem-posing tasks above: in
the first case, the process of comprehending and organizing quantitative information was
involved, in the second case, it was the process of editing quantitative information. All of the
problems posed could be solved by using three different strategies of the students’ choice:
adding up on the number line, subtracting by splitting a subtrahend to tens and units, and
splitting both minuend and subtrahend. When children were asked for the justification of
their solving strategy choice, they answered that they “wanted to find the easiest way to
bring the result.” The first group expressed the likeness of a number line and the need “to
see how the solution is created.” With these three examples, the other students in the class
agreed that the chosen strategies worked well for the given tasks. Answering metacognitive
questions such as “Why did you do it this way?” or “Why did you choose this strategy?”
helps the students realize that they know different ways to tackle the task and that they have
a choice (and a voice) in their mathematical endeavours.
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Figure 3. Children’s tasks with solution (Year 2)

Source: Author’s archives.

Presenting individual/ group work results

For the purpose of the further analysis, the term “number sense” must be defined. According
to Howden, “number sense can be described as good intuition about numbers and their
relationships. It develops gradually as a result of exploring numbers, visualizing them in
a variety of contexts, and relating them in ways that are not limited by traditional algorithms”
(Howden 1989: 11). Providing an environment that fosters curiosity and exploration is
essential for the development of number sense. An important component of the students
‘problem-solving process is formulating follow-up questions that help in organizing their
thoughts and in ensuring that they fully understand the posed problem. The two following
problems posed by the teacher successfully prompted the students to ask follow-up questions
and, therefore, to reach a deeper understanding of the problem.

The first problem presented to the students had to do with Number Jumbler, which
is a mathematical game consisting of seven dice locked in a plastic container called
a jumbler. The object of the game is to get the sum of the numbers on the five coloured
dice as close as possible to the sum of the numbers on the two black dice. The numbers
on the dice are changed by rolling the Number Jumbler against the palm of one’s hand.
Each coloured die’s number can be used only once as part of any possible mathematical
operation in any combination or order.
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Problem 1. Try to reach 36 (the target number) by using 1, 1, 5, 4, 1 and any operation
(addition, subtraction, multiplication, division) (Year 1)

Before working together in groups, the students had a chance to ask questions about the
problem at hand (Fig. 4). The following are a few examples of their questions:

Do we need to use all the numbers?

If we add 1 and 1, can we then add 2 to 5 and multiply 7 by 4?
Can we stay with one calculation only?

‘What happens if we multiply by 1?

Does it make a big difference if we add 1 + 1 + 1 and multiply it by 5 + 4?

Figure 4. Students’ solutions for reaching a target number in the Number Jumbler game

Source: Author’s archives.

Every time a new group was presenting their findings, the teacher was trying to build
a positive tension in the classroom by making comments like: “not yet” or “getting
close” and finally “We did it!” The whole class was very much engaged in the activity
and many children wanted to take a new target number to try to tackle the problem on
his/ her own at home. Here is one of the examples of solutions to the new target number
of 42 and 2, 5, 2, 3, 3 as numbers to be used to reach it. The first grader was able of
going through a systematically designed process leading to the solution of a compli-
cated task. First, the girl used 2 x 5 =10, 10 x 2 =20 and 3 x 3 =9. This is when she
realized that the target number couldn’t be reached that way. The second attempt was
3+3=6,6+2=28,8x5=40 and 40 + 2 = 42, which brought her to the goal.
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Nevertheless, the girl continued her search and found another way to reach the target
number, which was: 5 x2=10,10-3=7,3x2=6and 7 x 6 =42.

Such actions, initiated by the students themselves, create an inspirational experience
for the rest of the group and serve as a means of improving students’ number sense. The
autonomy of learning is boosted as a result of such situations.

Problem 2. The perimeter of a rectangle is 20 cm. What could its length and width be?
(Year 2)

The second graders were already familiar with 2-D shapes, yet this type of an open-ended task
posed by the teacher was a great challenge. Group collaboration in testing this geometrical
situation was very lively and the groups were eager to share their findings.

Not all of the groups knew right away how to tackle the problem. Some of the chil-
dren started adding four numbers to reach 20 as total. Then, they realized that this is not
right because a rectangle has two pairs of identical sides. One of the students realized
that 20 cm consists of 2 parts of 10 cm each. After that the groups started working with
number bonds to 10 and the results were as follows: P=2 x 6 cm + 2 x 4 cm = 20 cm,
P=2x7cm+2x3cm=20cm, P=2x8cm+2x2cm=20cm, P=2x9cm +
2 x 1 em =20 cm. For a moment the children were confused with two following results:
P=2x10cm+2x0cm=20cmand P=4 x5 cm =20 cm. The first one didn’t make
sense because “this wouldn’t be a rectangle!” The second equation brought doubts because
as someone stated: “But this is a square, not a rectangle!” Only answering the teacher’s
question: “Does a square have two pairs of identical sides?”” helped the students to real-
ize that a square is also a rectangle. The whole process: posing a question, group work,
results presentations and whole class discussion lasted for two lessons. At the end, the
students were asked to reflect on the steps that were taken. This is how they described
the route leading through the process:

1. First, we talked about what a rectangle is and how we calculate its perimeter.

2. [In groups] we tried to find numbers that give 20.

3. X said that we have to look for numbers that give 10 because these two parts are the

same [the child meant the total of the length and the width].

4. We found number bonds to 10 and added them up.

5. We had a talk about 0 cm by 10 cm rectangle and we could see that it wasn’t

a rectangle.

6. We explained why a square is a rectangle.

These statements were offered by the individual group members who volunteered to
contribute to the discussion. Through the reflection on the solving process, everybody has
a chance to make sure that he/she has the full understanding of what was done by the group
and by the class. The teacher may ask specific group members to contribute to the final
discussion. All the children know that at the end of group work time, everybody should
be ready to talk. The groups are usually chosen by the teacher with mixed ability feature
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as a characteristic. If the students insist on their individual choice of groups and one of
the teams finishes solving the original problem, they may be asked to extend the task or to
generate an alternative one.

Open-ended tasks give many opportunities for verification of students’ concept under-
standing and at the same time, they bring the scaffolding process to the teacher’s attention.

Explaining the solving process

After introducing the concept of area by using different sized unit squares (1 mm?, 1 cm?,
1 dm? and 1 m?) and measuring the area of various objects, the students were supposed to
solve a task posed by the teacher.

Problem 1. Design your own irregular shape and estimate its area (Year 3)

Figures 5 and 6 show two examples of the results of individual work in response to the
posed problem and can demonstrate the mature thinking abilities of the children.

Figure 5. Year 3 students’ work samples Figure 6. Year 3 students’ work samples

Source: Author’s archives. Source: Author’s archives.

In the first case the strategy was called “joining the squares.” It was described as “first
looking for the whole squares and later trying to combine parts of the squares to form
either full squares or the biggest possible part of a square.” The units in which the area
was expressed were simply called squares. The first 3 squares could be obtained in the
obvious way by counting full squares, square number 4 contained two halves, square
number 5 was a combination of the two smaller shapes that complemented each other to
form another full square. Finally, for precision purposes, the squares were divided into
quarters, four quarters turned into one square, then the other two smaller parts estimated
to % of a square and with the two other quarters added to %, so finally the whole area
becomes 6 and % of a square.

The second example shows a shape of a tree. The student wanted to work on the estima-
tion in the most precise manner. Because of that, after counting up the first 3 full squares,
the other squares were divided into smaller units (100 smaller units becoming 1 big unit
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asin 1 cm? =10 mm x 10 mm = 100 mm?). By counting the missing parts of the square as
14/100, the other part could be counted as 86/100. Four parts of that size are present, the
other two by the tree trunk have identical sizes of 14/100. That way the final calculations
are P=3 + 86/100 + 86/100 + 86/100 + 86/100 + 14/100 + 14/100 =5 + 172/100 = 6 and
72/100. The square symbol is missing in the calculations but the students kept referring to
a square as a unit.

In both cases the students exhibited a very deep understanding of the concept of area,
they were also able to explain their ideas very clearly, so the rest of the class was fully
satisfied with the explanations about the problem-solving process.

Problem 2. Estimate the area of an animal silhouette (Year 3)

Problem situation was created by providing the children with woodblocks with animal
shapes. After choosing one of the blocks, the students were supposed to outline the shape
on a graph paper and calculate its area. The graph paper had either 1 cm? or 1 mm? size
squares. One of the tasks generated by the students was:

What is the area of a pig? (Year 3)

The students chose 1-mm? grid paper because as they stated: “that would give them
the more precise answer.” They analyzed the pig print by dividing the whole shape into
squares of 1 cm? and then, within these squares, they dealt with smaller fragments by using
a smaller unit — squares of 1 mm?. After completing their count of full 1 cm? squares (8 m?),
they added the parts of the squares by adding the tiny squares expressed as 1 mm? units:
85/100 +85/100 + 86/100 + 75/100 + 73/100 + 18/100 + 12/100 = 4 and 34/100 (the last row
of calculations), 87/100 + 14/100 + 13/100 + 95/100 +21/100 = 2 and 20/100 (that should
be 2 and 30/100), 21/100 + 79/100 + 70/100 + 86/100 = 2 and 56/100 with all three results
added up to 17.10 cm? Although a small mistake was made during the addition process
(the perimeter should be 17.20 cm?), one can see that the solving process was carried with
mathematical clarity and elegance (Fig. 7).
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Figure 7. The solution of the problem presented by Year 3 students.

Source: Author’s archives.

Whole class discussions
Problem 1. Does 54 — 27 = 57 — 24? (Year 1)

Children in Year 1 were asked if 54 — 27 gives the same result as 57 — 24. They needed to
justify their decision. Originally many students answered “yes” to this question, but some
others didn’t agree. Then the discussion started. Somebody decided to split the numbers into
tens and units and then perform subtractions accordingly: 50 — 20,4 — 7 and 50 — 20, 7 — 4.
Because 50 — 20 = 30 in both cases, the children realized that the final question was: “Is
4 — 7 the same as 7 — 4?” Someone said that 4 — 7 =0 and 7 — 4 = 3. Not everybody agreed
with the first statement. Then one of the children came to the board and using a number line
demonstrated that 4 — 7 = —3. After being asked if both results (0 and —3) can be correct,
the students decided that only one answer: either 0 or —3 can be true, because there is only
one truth. At this moment one girl explained: “Yes, there is only one truth, but the way we
perceive it depends on how much we know, because if somebody has no idea that we have
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negative numbers, then this person cannot decide that —3 is true.” The students agreed with
that and were very content that they had a chance to discover numbers “on the left side
of a 0.” This example can give us a genuine insight into the mind of a child. The children
love to run investigations and they are very eager to search for truth. Their philosophical
disposition can and needs to be challenged during regular mathematics lessons.
Replacing the original problem “Is 54 — 27 =57 — 247" by “Is 4 — 7 =7 — 4?” was an
example of applying reformulation (problem posing). As a result, the children found a sim-
pler form of a task to work on. This is one of the heuristic strategies for problem solving.

Problem 2. What number could be used in the box (i.e., in the denominator) so the given
number sentence makes sense? 1/ of 100 =

Try to look for as many solutions as possible. (Year 2)

After solving the open-ended task posed by the teacher, the students were supposed to work
individually or in groups to generate a problem by varying a single element (number 100) of
the original. There was an additional condition given to the children in this investigation —
they were supposed to try to notice something interesting about their solutions (Fig. 8).

Figure 8. Set of solutions to the original problem (Year 2)

Source: Author’s archives.
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Year 2 students had a chance to explore the solutions to the task and then they needed to
choose their own number to continue the exploration. They tried to find the number which
could give them the greatest number of solutions (Fig. 9, 10).

Figure 9. 1/[] of 128 = Figure 10. 1/Jof 25 =

Source: Author’s archives. Source: Author’s archives.

The children realized that the missing denominators (“numbers at the bottom’) have to
be factors of the number of their choice. Then they started discussing a pattern among the
set of denominators and the set of solutions and they figured out that the created number
sentences could be paired. The first time that it happened, the students didn’t pay atten-
tion to the order of solutions, but later they were trying to work systematically to design
symmetrical patterns. Someone decided that in the middle there is a “river” (RZEKA)
that separates the two parts. At this point somebody discovered that for some numbers,
like 25, the number of factors wasn’t an even number, so the class became excited about
looking for some other numbers of that type and thanks to that, the whole class could
discover square numbers.

Solving this type of mathematically rich open-ended task may give the children a lot of
satisfaction. It leads to discoveries of the new layers and meanings. Language scaffolding
was a very important part in the solving process. Many times, the students needed to de-
scribe the concepts they were discussing and they were happy to be offered the forgotten
names such as a factor, denominator, or symmetry. Using proper vocabulary made their
life as explainers much simpler.
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Problem 3. How do you find the perimeter of a curved shape? (Year 2)

The second graders were already familiar with the concept of the perimeter of polygons. They
were supposed to work in pairs, and each group was given a paper with a shape. Children
could also pick any object from a given set to solve a problem: a ruler, a measuring tape,
a marker, a ring, a bottle top, a string. After the group work, the students had a chance to
present their ideas. A whole set of solving strategies was created:

1. Use a measuring tape (place the measuring tape along the shape and measure).

2. Use fingers — spread them at a distance of 2 cm, count how many 2 c¢cm parts we
have (divide the shape into small sections of the same length, multiply the number
of pieces by the length of a piece — the smaller they are, the more precise the result).

3. Step-by-step with a ruler, try to use every new direction (divide the shape into smal-
ler pieces trying to measure parts that are close to segments, then add the lengths
of the parts).

4. Use a bottle top and travel around the shape (count the number of full turns and find
the circumference of the bottle top, multiply).

5. Place a string on the shape then use a ruler to measure the string.

6. Use a string to make a measuring tape by marking centimeters and count.

7. Use a string to measure parts of the shape, measure what is left (measure parts of
the shape with a string, add them up).

Offering a clear and precise description of the solving strategy was a challenging task
for the groups. It required a lot of scaffolding of the language to formulate the final “rec-
ipes” for different strategies. The text written in italics (above) is the original form of the
students’ instructions. The final versions (after negotiating the meanings and clarity with
the whole class) are written in parentheses. Some examples of Year 2 group work are pre-
sented below, in Figures 11-13.

2

“\
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Figure 11. Strategy number 2 Figure 12. Strategy number 4 Figure 13. Strategy number 7

Source: Author’s archives. Source: Author’s archives. Source: Author’s archives.
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Answering metacognitive questions

Discussing metacognitive processes may be easily exposed when analyzing mistakes. This
invaluable learning tool to be used with the children is not to be emphasized enough.

Problem 1. Compare these three number sentences: 38 + 18 = 20, 38 — 18 = 20 and
38 + 18 = 20. What can you see? (Year 1)

The children knew that something wasn’t right. They were working in groups and after-
wards shared their ideas with the whole class. Somebody explained that only the second
number sentence had the right result, but then the children were supposed to discuss how it
happened that the mistakes in the other two cases occurred. That was interesting to watch
children’s engagement.

Student: In the first situation somebody made a mistake and instead of minus used plus.
Teacher: How did this mistake occur?
S: That person didn’t pay attention.

S: In the last case someone wanted to split the numbers and got 3 + 1 =4 and 8§ + 8 =16 and
added these two results.

T: How did this happen?

S: First the person didn’t know that 3 in 38 and 1 in 18 were tens and then he added 4 to 16
which was good, but the final result couldn’t be right because of this “mixed up” mistake.

T: Was it the same type of mistake that in the first example?
S: No, here that person didn’t understand.

T: Okay, so that was a good mistake, because thanks to our discussion we made sure that
everybody was on the same track. That was a GOOD MISTAKE.

Recognizing good mistakes by Year 1 students can be a real treat for the teacher.
After this incident, some of the children wanted to become Good Mistake Detectives,
a couple of weeks later the majority of the children in both classes were ready to join
them in their search.

Students can be very reflective about their own mistakes. That gives the chance to the
teacher to make sure that the scaffolding process takes place in the classroom. Some ex-
amples of classroom interactions can be seen in the table 3.
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Table 3. Examples of teacher-student exchanges related to mistakes

Student’s statement Teacher’s response
“I always make the same mistake.” “So now you know when to be more attentive.”
“Take a few steps back in the solving process
“Why did I make this mistake?”. and maybe you will find the answer to your
question.”
“It is always easier to find other people’s “That’s why I like you to check your work
mistakes.” together with a partner.”

“That’s why it is a good habit to have the
mistake marked but not corrected by the
teacher.”

“Correcting my own mistakes makes me
become more attentive later on.”

“Exactly, you start analyzing the mistakes
and you make sure that you understand the
concepts.”

“Correcting other people’s mistakes makes me
more aware of why the mistakes were made.”

Source: Author’s archives.

Analyzing some examples of “good mistakes” helps the children to start paying atten-
tion to the value of mistakes and to the importance of the solving process. Another strategy
could be to ask the students to check their work in pairs or in groups. They are usually very
eager to look for other people’s mistakes. One can also give the children samples of work
with mistakes and to analyze them together in a class discussion or to ask the children to
prepare tasks with mistakes but to have the explanations for making these mistakes. By
guiding the students, one can help them to enhance their metacognitive awareness. At the
same time, it may become clearer to the students why they should pay attention to the steps
of the solving process.

Conclusions

In the dialogic classroom, activities are organized around tasks fostering curiosity and
exploration. Group work promotes collaborative learning which impacts students’ agen-
cy. Teacher’s responsibility is to provide challenging tasks, support effort and encourage
children’s contribution. Participating in dialogue enhances students’ potential, helps them
discover new concepts and enables to exchange meanings. Teacher’s role is also to provide
framework to bring children’s understanding and knowledge development to the next level.

Students in early childhood education are full of creative energy. Their open minds are
bursting with ideas which can be utilized during exploratory talk. Their imagination can vent
through asking questions and posing problems that can be initiated through many instructional
strategies. The first encounters with numbers can conveniently serve as problem situations.
Children may be asked to think of a story in which the given number is present. With the
evolution of arithmetical skills, one can ask the students to think of a story that will be
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solved with a specific arithmetic operation. Usually when posing problems, students may
be thinking about solutions, so giving them an equation, a graph or a model (a number line)
to build their problem around it, can be quite helpful. After solving a problem posed by
a teacher, children may be asked to extend a problem, to generate a task by varying a sin-
gle element or to design a problem related to the original one. The teacher may also try to
ask questions like: “What else can we ask about now?” or “Can you think of changing the
situation in the original story so a different question may be asked?”

With the experience gathered by the children, the complexity of problems and the clarity
of language arise. Scaffolding language development requires special attention from the
teacher and it can be obtained by:

— encouraging students to create mathematical statements independently;

— rephrasing students’ statements to point out the proper language use;

— asking other students to rephrase someone’s statement;

— reviewing vocabulary (important phrases) before group work/discussions;

— referring to the vocabulary that is presented in the classroom (the word you are

trying to describe is on the board);

— asking students to improve their language (How can you rephrase your statement?).

That way the independence is not taken away from the students but the conditions for
growth are provided. Scaffolding norms of inquiry classroom can also transform the quality
of the collaborative learning environment. Negotiating concept understanding and making
sense of the solving process can be introduced by asking the students questions:

— What did you do?

— Can you tell us more about it?

— Do we all agree with what X just said?

— How can we explain this solving strategy?

— Who can take over the explanations from that point?

The teacher can use such questions to initiate a meaningful talk not only during the whole
class discussion but also while moderating group work. Reflecting on the solving process
after the activities is crucial for students’ understanding that not only the final result is in
focus. Sharing incomplete ideas and “reasoning that operates on the reasoning of another’
(Berkowitz, Gibbs 1983: 402) can become everyday classroom experience. It can help the
children realize that mathematical inquiry is about collaboration which brings everybody
to a better understanding. The reflection can occur by:

— Going through the steps of the solving process (What were the steps? How was it

done?);

— Discussing the difficult parts of the solving process (Which part of the solving pro-

cess was difficult to you and why?);

— Reasoning about the choice of the most effective strategy (Why did you choose this

strategy for this problem?);

— Analyzing mistakes /looking for good mistakes.

1)
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Experiencing the joys and struggles of problem posing and problem solving can give the
students a sense of immersion in authentic mathematical reality. We provide the students with
more human version of mathematics and offer them space to add their personal touch to it.
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Eksploracyjna mowa dzieci¢ca: rola komunikacji werbalnej
w trakcie konstruowania

Summary
Children’s exploratory talk: The role of verbal communication during construction

The article presents the results of qualitative research aimed at recognizing the role of explorato-
ry speech in the process of constructing and engaging in conceptual activity. The study involved
22 third-grade primary school students who were involved in designing, constructing and testing
products for four months. The data was obtained through observations, photographic documentation
and transcription of recorded dialogues. Two areas were analyzed, including interactions (commu-
nication in a group, negotiations, dialogues leading to problem solving, argumentation), as well as
communication challenges (both vocabulary and communication style). The results of the analysis
indicate the role of exploratory talk as a tool for building meanings supporting problem solving
during construction. Conclusions may be important for educational practice and contribute to the
promotion of students’ conceptual activity.

Keywords: exploratory talk, constructionism, early childhood education

Stowa kluczowe: mowa eksploracyjna, konstrukcjonizm, edukacja wczesnoszkolna

Jezyk jest zaprojektowany do czegos o wiele bardziej interesujgcego
niz transmitowanie tresci z jednego mozgu do innego.

Neil Mercer (2000: 6)

O wspolpracowaniu i konstruowaniu — zamiast wstepu

Maurice Galton przeprowadzit projekt ,,Observational Research and Classroom Learning
Evaluation” (ORACLE), w ktorym analizowano aktywnosci podejmowane przez nauczy-
cieli i uczniow wcezesnej edukacji (Galton i in. 1980). Badacze zwrdcili uwage m.in. na
fakt, ze dobranie dzieci w grupy czy posadzenie ich przy wspdlnym stole nie §wiadczy
o wspoélpracy. Aktywnosci proponowane dzieciom nie sklanialy do zaangazowania we
wspolng prace i mowienia o tym, co robig. To problem dzieci pracujacych ,,w grupie”,
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anie ,,jako grupa” (Mercer, Littleton 2007: 26). W ksigzce Dialogue and the Development
of Children’s Thinking. A sociocultural approach Neil Mercer i Karen Littleton, opisujac
interakcje spoteczne w czasie dziecigcego uczenia si¢, przedstawili nastgpujaca definicje
wspolpracy: ,,Wspolpraca oznacza cos wigcej niz wspolna praca dzieci (...). Kiedy opisu-
jemy dzieci jako wspotpracujace lub zaangazowane we wspolne uczenie, mamy na mysli,
Ze uczestnicy angazuja si¢ w zorganizowana, trwajaca probe rozwigzania problemu lub
w inny sposob budowania wspolnej wiedzy. Istotne jest, ze widzimy wspodlprace jako za-
angazowanie w zorganizowane wspolne dazenie do osiagnigcia celu, wzajemne oraz ciagte
(ponowne) negocjacje znaczenia” (Mercer, Littleton 2007: 25).

Wspdlpraca wyrazona zaangazowaniem w rozwiazanie problemu jest istotnym ele-
mentem konstrukcjonizmu, czyli koncepcji uczenia si¢ wypracowanej przez Seymoura
Paperta (za: Bers 2008: 4). Konstrukcjonizm wywodzi si¢ z konstruktywizmu i zaktada
minimalizacje¢ transmisji tresci przy rownoczesnej maksymalizacji aktywno$ci wytworczej
uczniéw. Papert uwazatl, ze w trakcie projektowania, wytwarzania produktu, ktoéry nazwat
object to think with (,,obiekt do myslenia”) (za: Martinez, Stager 2016: 32), uczen ma
mozliwo$¢ stawiania i sprawdzania hipotez, popelniania i poprawiania bledoéw, uczenia sie,
jak sie uczy¢. W trakcie zabawy, ktorg Papert nazywat hard fun, co oznacza trudng zabawe
koncepcyjna, dzieci moga si¢ uczy¢ przez dzialanie — w tym wypadku przez wytwarzanie
konkretnego produktu (za: Bers 2008: 38). W niniejszym artykule postaram si¢ ukaza¢, jak
dzieci, rozwigzujac problemy w trakcie konstruowania swoich ,,obiektéw do myslenia”,
korzystaty z mowy eksploracyjne;j.

Mowa eksploracyjna

W 1988 r. na polskim rynku wydawniczym ukazata si¢ ksigzka Nauczyciel i uczniowie. Od
porozumiewania sie do ksztalcenia, w ktorej autor, Douglas Barnes (1988), przedstawit
sposoby dziecigcego postugiwania si¢ mowa w trakcie uczenia si¢. Przygladajac si¢ pracy
grupowej dzieci, analizowal takie zagadnienia, jak wiedza szkolna a wiedza czynna, refleksyj-
nos$¢ ucznidéw czy oddzialywanie audytorium na proces uczenia si¢. W swoich rozwazaniach
uwidocznit rolg mowy eksploracyjnej, ktora wystepowata w trakcie grupowych dyskus;ji.
Owe dyskusje, oprocz tego, ze rzadko bywaja uporzadkowane, cechuja ,,czeste wahania,
przeformutowania, btedne poczatki i zmiany kierunku” (Barnes 1988: 30). Mowa eksplora-
cyjna jest wiec nickompletna, pozwala méwcy formutowacé i ustysze¢ swoje wstepne idee,
a takze na biezaco je zmienia¢. Wedhug Barnesa ten typ mowy jest istotny przede wszystkim
w sytuacjach, w ktorych chcemy, by uczniowie brali czynny udziat w procesie uczenia sie.
Umozliwienie uczniom uczestniczenia w dyskusjach grupowych, w ramach ktérych maja
mozliwo$¢ wyboru strategii jezykowych, moga ,,mysle¢ glosno”, prowadzi do tworzenia,
oceniania i przyjmowania odpowiedzialnos$ci za stawiane przez uczniéw hipotezy wyja-
$niajace (Barnes 1988: 31). Mowe eksploracyjna od mowy prezentacyjnej (presentational
talk) odrdznia to, ze jest nieprze¢wiczona, nastawiona na rozwigzanie problemu, nie jest
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ulozona, ,,wygltadzona”. Charakterystyczne dla niej sa ciagle powtdrki, cofanie si¢, wyste-
powanie czgstych przerw w méwieniu, wzajemne przerywanie wypowiedzi (Corden 2000:
25). Rupert Wegerif i Neil Mercer (1997: 57) podkreslili, ze mowa eksploracyjna moze
w wiekszym stopniu prowadzi¢ do konkurowania idei, a nie 0s6b — cztonkdéw grupy, poniewaz
krytyka pomystéw ma by¢ uzasadniana, a dziatanie ma prowadzi¢ grup¢ do rozwigzania
problemu. Podstawowa zasadg jest pozwolenie uczestnikom na kwestionowanie swoich
pomystow. W definicji, ktorg sformutowat Mercer, uwzgledniono zaréwno wystepowanie
krytycznej oceny wyglaszanych propozycji, jak i publiczne rozliczanie tych pomystow, co
ma prowadzi¢ do wspdlnego poszukiwania najlepszego rozwiazania: ,,Mowa eksploracyjna
to mowa, w ktorej partnerzy krytycznie, ale konstruktywnie angazuja si¢ w rozwazania na
temat swoich pomystéw. Istotne informacje sg udostepniane do wspdlnego rozwazenia.
Propozycje moga by¢ kwestionowane i poddawane kontrargumentacji, ale jesli tak si¢ dzieje,
to podawane sa powody i oferowane sg alternatywy. Dazy si¢ do uzyskania porozumienia
jako podstawy wspdlnego postepu. Wiedza jest publicznie poddawana rozliczeniu, a proces
mys$lenia jest widoczny w rozmowie” (Mercer 2000: 152).

Wspomniane ,,glosne myslenie”, ktore stuzy zar6wno wyjasnianiu sobie wlasnych
idei, jak i wypracowaniu wspolnego rozwigzania, b¢dzie skuteczne w sytuacjach, w kto-
rych cztonkowie grupy sa nastawieni na udowadnianie i bronienie swojego stanowiska.
W takim przypadku nie dochodzi do akceptacji wstepnych sugestii, ale do generowania
alternatywnych pomystow, ktore ostatecznie mogg si¢ przyczynic¢ do rozwigzania problemu
(Grugeon i in. 2001: 94).

W Wielkiej Brytanii przeprowadzono projekt ,,Spoken Language and New Technology”™
(SLANT), w trakcie ktorego obserwowano pracg grupowa dzieci w wieku wezesnoszkol-
nym. W wyniku podjetych dziatan, poza mowa eksploracyjna, wyrdzniono jeszcze dwa
typy mowy, w jakie angazowali si¢ uczniowie:

— rozmowa sporna (disputational talk) — oparta na krétkich wymianach twierdzen
(Mercer, Littleton 2007: 58), uczestnicy nie dazg do rozwigzania problemu, forsuja
swoje stanowisko bez argumentacji, liczy si¢ zwycigstwo osoby, a nie znalezienie
odpowiedzi (Wegerif, Mercer 1997: 54);

— rozmowa kumulacyjna (cumulative talk) — bezkrytyczne przyjmowanie stanowiska
innych oséb (Mercer, Littleton 2007: 58-59), nie wystepuja konflikty, najwazniej-
sza jest harmonia, dlatego uczestnicy nie poprawiaja swoich btgdow, a rozmowa
nie prowadzi do konstruowania wiedzy (Wegerif, Mercer 1997: 55).

Barnes podkresla, ze uczenie si¢ przez méwienie moze wystapic nie tylko na lekcjach
jezykowych, ale tez na matematyce, historii, geografii czy pozostatych przedmiotach. Wedtug
Cordena (2000: 25-26) mowa eksploracyjna moze by¢ uzywana w sytuacjach, w ktorych
uczniowie odnosza nowo zdobyte informacje do wczesniej posiadanego do§wiadczenia, kiedy
odkrywaja nowe rzeczy, stawiaja hipotezy, negocjuja, a takze w przypadku kwestionowania
badz dowodzenia czego$, uzasadniania swojego stanowiska, modyfikowania pomystow,
tlumaczenia, demonstrowania oraz w trakcie podejmowania refleks;ji.
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Mowa eksploracyjna w trakcie konstruowania — badania wlasne

Niniejszy artykut koncentruje si¢ na prezentacji wynikow zwigzanych z mowa eksplora-
cyjna, ktore stanowia cz¢s$¢ badan w dziataniu dotyczacych konstrukcjonizmu. W badaniu
wziclo udziat 22 ucznidéw I klasy szkoty podstawowej. Dobdr proby byt nielosowy, celowy.
Wybrano placowke publiczng znajdujaca si¢ na jednym z wielkomiejskich osiedli miesz-
kaniowych. Spotkania realizowano w sali szkolnej, odbywaly si¢ raz w tygodniu od marca
do czerwca 2023 r. Lacznie przeprowadzono ponad 30 godzin zajec. W trakcie kazdej sesji
warsztatowej uczniowie pracowali w zespotach, ktore sami dobierali. Zadania problemowe
wymagaty od uczniéw samodzielnego planowania, doboru materiatow, realizacji pomystow,
sprawdzenia skuteczno$ci oraz dokonania koncowej prezentacji. Konstruowanie ,,obiektu
do myslenia” wigzato si¢ z rozwigzaniem problemu. Zadania polegaty na:

— budowie kulodromu — tak by umieszczona w nim pitka byta jak najdtuzej w ruchu;

— wprowadzeniu przedmiotu w ruch — w sali postawiono réwni¢ pochyta, a kazdy
zespot otrzymat styropianowe jajko. Zespoty miaty za zadanie umiesci¢ jajko na
gorze pochylni (bez samodzielnego wtaczania ani wdmuchiwania);

— budowie dzwigu;

— konstruowaniu katapulty;

— tworzeniu obwodu elektrycznego;

— konstruowaniu autka napedzanego pradem statym.

Celem przeprowadzonych badan jest rozpoznanie roli mowy eksploracyjnej w trakcie
konstruowania i zaangazowania w aktywnos$¢ koncepcyjng. Problem badawczy brzmi:
Jakie znaczenie ma mowa eksploracyjna w trakcie rozwigzywania probleméw w procesie
konstruowania? Sformutowano nast¢pujace pytania badawcze:

1. Jakie aspekty mowy eksploracyjnej, takie jak wyrazanie pomyslow, stawianie hi-
potez, argumentowanie, negocjowanie, nadawanie znaczen czy glosne myslenie,
wystepuja w procesie konstruowania?

2. Jakie trudnosci komunikacyjne wystepuja w trakcie zaangazowania w aktywno$¢
koncepcyjna?

Material, ktory wtaczono do analizy, zawiera: notatki z przeprowadzonej obserwacji,
dokumentacje¢ fotograficzng i filmowa oraz transkrypcj¢ dialogdw — prace grup rejestrowat
dyktafon. W trakcie obserwacji istotne byto zachowanie neutralno$ci i nieingerowanie
w proces konstruowania, dlatego zardwno prowadzaca badania, jak i wychowawczyni klasy
nie sugerowaly odpowiedzi, nie podpowiadaty rozwigzan. Zadaniem badacza byto przede
wszystkim zorganizowanie materiatow i przedstawienie gtlownego problemu, nastgpnie
gromadzenie danych z obserwacji i prowadzonych rozméw oraz tworzenie dokumentacji
fotograficznej. Dziennik obserwacji zostat podzielony na czesci, z ktorych kazda odpowiada
jednemu z sze$ciu wskazanych zadan. Kazdemu zadaniu przypisano obszary:

— inicjatywa oddolna — podejmowanie aktywnosci przez dzieci, przejmowanie odpo-

wiedzialnos$ci za zadania, podziat zadan w grupie;
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— wspotpraca/konflikt — wspdlne zaangazowanie w rozwigzywanie problemow,
udzielanie pomocy, wystepowanie ktotni, trudnosci komunikacyjne;
— podejmowane czynnosci eksploracyjne — stawianie hipotez, dazenie do rozwigzy-
wania problemu, prowadzenie obserwacji, argumentowanie;
— ewaluacja, przebieg prezentacji — dokonywanie samooceny konstrukcji, omawianie
jej elementow, refleksje dotyczace samodzielnej pracy.
Tak przygotowane arkusze obserwacji pozwolily na analiz¢ i poréwnanie elementow zwig-
zanych z mowg eksploracyjna. Surowe dane byly kodowane tematycznie, co pozwolito
identyfikowa¢ kluczowe zagadnienia i wyrdzniaé¢ poszczegolne aspekty mowy. W wyniku
przeprowadzonej analizy zawarto$ci wyrézniono dwa obszary:
— interakcje — komunikacja w grupie, negocjacje oraz dialogi prowadzace do roz-
wigzywania problemow;
— wyzwania komunikacyjne — trudnos$ci zwigzane z prowadzeniem dyskusji i prze-
kazywaniem swoich spostrzezen oraz pomysitow.

Interakcje

Analizujac mowge eksploracyjna, nalezy zwréci¢ uwage na dialogi, w ktorych pojawiaja si¢
stowa: ,,jesli”, ,,poniewaz”, ,,bo” — w ten sposob moéwiacy czesto zaczyna uzasadniaé swoje
zdanie. Natomiast pytania: ,,dlaczego?”, ,,a co jesli?” moga wskazywac na zaangazowanie
uczestnikdw i probe wspolnego rozwigzywania problemu. W analizie zarejestrowanych
rozmow odnotowano wystepowanie negocjacji. Uczniowie, argumentujgc swoje stanowisko,
probowali przekonywaé do swoich pomystow pozostatych cztonkéw grupy. Pierwszym
przyktadem jest sytuacja, w ktorej chtopiec cheiat umiesci¢ lejek na poczatku kulodromu,
jednak wykonanie mogto doprowadzi¢ do zatrzymania pitki juz na poczatkowym etapie.
Zauwazyta to kolezanka z zespotu:

A (dz.): Jak to tu wrzucisz, to ona nie wpadnie do dziury.

B (ch.): Wpadnie, patrz [demonstruje i pitka wpada do otworu]. Pitka si¢ tu zmiesci, tak
zrobiltem...

A (dz.): [przerywa] Tak, ale nie wpadnie zawsze, moze, ale nie musi. Musimy tak zrobic,
zeby zawsze wpadta, rozumiesz?

Pomystodawca wykonat ponownie kilka prob i przekonat sig, ze kolezanka ma racje, jego
sposob nie gwarantowat niezawodnosci.

B (ch.): OK, no racj¢ masz, to trzeba zmienic.

Jest to przyktad sytuacji, w ktdrej uczniowie, rozmawiajac i demonstrujac dziatanie pro-
jektowanych przedmiotow, unikneli mozliwej porazki.
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Przyktad z innej grupy ilustruje negocjacje, w ktorych ostateczne podjecie decyzji nie
polegato na przekonywaniu, ale glosowaniu. Pitka nie mogta pokonac¢ zakretu, za kazdym
razem zatrzymywatla si¢ w tym samym miejscu.

A (dz.): Trzeba zakret skrocic.

B (dz.): Nieeeee, nikt nie ma takiego dtugiego.

A (dz.): Ale utyka pitka, widzisz?

B (dz.): No to podniesiemy jeszcze tor, rozpedzi sig i przeleci.

A (dz.): Nie, mamy za mato materiatu i czasu.

C (dz.): Dobra, gtosujemy, kto jest za skracaniem [4 z 5 pigciu 0s6b wybrato to rozwigzanie].

B (dz.): Dobra, skracamy.

W tej rozmowie mozna zauwazyc¢, ze obie strony poprawnie argumentuja, dazac do znale-
zienia rozwigzania. Dziewczynka B, ktora nie chciata skracac¢ zakretu, podata rozwigzanie,
ktore moglo przynies¢ sukces. Jej kolezanka, majac §wiadomos$¢ ograniczenia czasowego
i materialowego, potraktowata taka realizacj¢ zadania z rezerwa.

We wszystkich zespotach pracujacych nad kulodromem jedna osoba (ktéra nie byla
wyznaczona przeze mnie) wnikliwie obserwowala dziatanie konstrukcji i sprawdzala jej
funkcjonalno$¢ na kazdym etapie:

A (ch.): Moze troch¢ do gory bysmy zrobili?

B (ch.): Nam juz dobrze idzie!

C (ch.): No, bo te podpdorki mamy, dlatego si¢ trzyma.

A (ch.): Tylko szybko leci, a tu chodzi o to, by dtugo [testuje].
B (ch.): Ej, ztapata rozped.

A (ch.): Tylko tu si¢ gdzie$ zacina.

C (ch.): No, ale juz leci.

A (ch.): Bo popchnates, nie mozna tak robic.

B (ch.): To rozpgd musi mie¢ wigkszy.

A (ch.): To szybciej skonczy trase.

C (ch.): No tak albo rozped i szybko konczy, albo leci wolno, ale si¢ zatrzymuje i dyskwa-
lifikacja.

B (ch.): To niech leci szybko, a my dobudujemy co$ jeszcze, ze dtuzej bedzie w torze.
A (ch.): Ale tor juz na podtodze mamy, to nie bedzie si¢ w nieskonczonos¢ kulaé.

C (ch.): No kulnij na podtodze sam i zobacz, jak daleko poleci.

C (ch.): [Testuje sam, kulka pokonata catg dtugos¢ sali]. Noooo tak, daleko moze!

A (ch.): Tak, ale wiesz, to jak ty mocno kulnales$, to moze nie by¢ to samo co w torze.

C (ch.): No moze, to zobaczymy.
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A (ch.): Jakby czekaj, bo ja nie wiem, czy tutaj wleci?

B (ch.): Pu$¢ jeszcze raz, zobaczymy [testuje, pilka zatrzymuje si¢ w kulodromie].
A (ch.): Czeka¢! Czekaj mi, tu musze¢ podklei¢ tak [zmienia kat nachylenia toru].
A (ch.): O, tutaj tapie rozped, bo zrobitem w dot bardzie;j!

C (ch.): I to wystarczylo?

A (ch.): No.

B (ch.): To moze by¢ takie proste?

C (ch.): No taka sztuczka jakby.

B (ch.): Matko, jaka ulga.

Warta podkreslenia jest postawa chtopca C, ktory nie przyjat stanowiska kolegi A, mowia-
cego ,,Ale tor juz na podtodze mamy, to nie begdzie si¢ w nieskonczono$é kula¢”, tylko
wykonywat kolejne testy, by udowodnié¢, ze moze mie¢ racj¢. Dzigki temu nie porzucono
pomystu z wydtuzeniem toru, a chtopiec A, dostrzegajac sens zaproponowanego rozwigzania,
nie trzymat si¢ uporczywie poprzedniej hipotezy. Zaczat modyfikowac tor i jego dziatania
doprowadzily do sukcesu. Interesujace jest thtumaczenie zaobserwowanego zjawiska 1 wy-
razanie pomystow. Zmiana kata nachylenia zostata w tym przypadku nazwana ,,sztuczka”.
Uczestnicy tej grupy modyfikowali tor metoda prob i poprawek, nie rozmawiali na temat
tego, dlaczego zmiana kata nachylenia miata znaczenie. Chlopiec A dostrzegt zaleznos¢
i poprawnie opisat zjawisko: ,,0 tutaj tapie rozped, bo zrobitem w dot bardziej!”. Potrafit
nada¢ znaczenie wykonanej czynnosci. Swoje spostrzezenie grupa wykorzystata kilka tygodni
pdzniej. Budujac rownig pochyta, nawigzywali do poznanej juz ,,sztuczki” i modyfikowali
rampg, pamigtajac o tym, jak zmienia si¢ tor przez zmiang kata nachylenia.

Jeden z ciekawszych przyktadow mowy eksploracyjnej, ktory doprowadzit do rozwia-
zania problemu, zostal zarejestrowany w trakcie drugiego zadania:

A (ch.): Dobra, ma znalez¢ si¢ [jajko] na gorze tej rampy, a my nie mozemy go tam wlozy¢.
B (ch.): A to go popchniemy.

A (ch.): No nie, to wlozenie jest, nie mozemy go dotyka¢, jak bedzie si¢ wtaczacé.

C (ch.): A dmuchac¢?

A (ch.): Prosze pani, a wdmuchna¢ mozna?

Ja: Nie.

A (ch.): Aaaa OK, to co robimy?

D (ch.): To moze wezmy go... no, nie wiem sam.

A (ch.): No dobra, ma wjecha¢ na rampg, jakie mamy materiaty?

D (ch.): No nakretki, wykataczki, stomki, kubek jest, sa patyczki i takie klocki dziwne.
A (ch.): Jakie?

D (ch.): No, zobacz, takie kostki.
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B (ch.): Ale to jajo samo nie wjedzie, nie ma rozpedu, nawet jak mu dorobimy koétka.
A (ch.): To auto zrobmy! No z kubka bedzie kabina i kota...

C (ch.): Proszg pani, ale jak jajko bedzie w aucie, to auto mozemy popychac?

Ja: Tez nie.

D (ch.): Co??? To niemozliwe jest, to nie do zrobienia zadanie!

A (ch.): Nie, to si¢ da, to musi si¢ da¢ jakos.

B (ch.): No, ale jak?

A (ch.): No musi si¢ wtoczy¢ nie?

B, C (ch.): Taak.

A (ch.): I nie mozemy go popycha¢, no to jak ma si¢ wtoczy¢ sam, to musi si¢... [pauza] no,
stoczy¢.

B (ch.): Taaaaak! Ze taki spad jej zrobimy i postawimy.

A (ch.): No!

C (ch.): No tak, taka rampa musi by¢ duza!

Gtlosne myslenie chlopca A i jego updr w poszukiwaniu rozwigzania (mimo ze koledzy
z grupy twierdzili, ze zadanie jest niemozliwe do wykonania) pozwolity osiagna¢ sukces.
Kluczowe byto uzycie przez niego stowa ,,wtoczy¢”. Dzieki temu wyrazeniu chlopcy zaczgli
szuka¢ pomystu na skonstruowanie i rozpedzenie auta bez uzycia rak. Przed przystapieniem
do realizacji zadania wszystkie grupy ustyszaly, ze jajko ma ,,znalez¢ si¢” na gorze rowni
pochytej, unikanie stow ,,wjazd, podjazd, pojazd” bylo z mojej strony celowe, nie chciatam
sugerowac zadnych rozwigzan.

Kolejnym problemem byto skonstruowanie pojazdu tak, by potaczone wykataczka
kota mogty si¢ porusza¢ po zamontowaniu. Na poczatku wszystkie zespoly przyklejaty
wykataczke do auta, co unieruchamiato kota. Jako pierwsza zauwazyta ten problem jedna
z dziewczynek i zwrocila si¢ do mnie o pomoc:

A (dz.): Prosze¢ pani, ma pani pomyst, jak to przyklei¢, bo jak doklejam to [wskazuje wyka-
taczke], to auto nie jedzie i potrzebuje wigkszej dziury w kazdej nakretce.

Ja: Moze znajdz jaki$ przedmiot, ktory bedzie mial otwor wigkszy niz ten w nakretce,
i wyprobuj.

A (dz.): [Przeprowadza test z okragla tasma klejaca, taSma porusza si¢, gdy kreci sama wy-
kataczka, ale nieruchomieje, gdy naktada ja na wykataczke przyklejona do auta]. Aaaa, bo
to si¢ musi kreci¢ [wskazuje wykataczke], tylko jak niby ma si¢ kreci¢ i by¢ w aucie? [Pau-
za]. Moze... moze to trzeba wtozy¢ w cos! To cos przyklei¢, a nie wykataczke, jaki$ tunel?
[Rozglada si¢ po sali w poszukiwaniu przedmiotu, ktéry moze by¢ ,tunelem”]. Stomka!
[Sprawdza swoj pomyst i uradowana krzyczy:] No tak, no tak wlasnie trzeba, tak si¢ kreci!

Jest to przyktad glosnego myslenia potaczonego z dziataniem, testowaniem i modyfiko-
waniem pomystow, ktore doprowadzity do rozwigzania problemu. Poza testem na innym
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przedmiocie niczego nie sugerowatam, by moc sprawdzi¢, jakie hipotezy uczennica postawi
w tej sytuacji. W poczatkowej fazie zalozyta, ze problem tkwi w konstrukcji kota (zbyt
maty otwor), jednak zweryfikowata swdj poglad podczas testu z tasmg. Gdy zauwazyta,
ze zrodtem trudnosci jest przyklejona wykataczka, pozostale pytania, cho¢ wypowiadane
glosno, nie byly juz kierowane do mnie. Bardzo podobna sytuacja wystapita w trakcie
budowy katapulty:

A (ch.): To nie dziata. Czemu to nie dziata? [Pytanie kieruje do mnie].

Ja: Sprobuj jeszcze raz, nie widziatam poprzednich prob. [Umieszcza kulke na widelcu, kto-
ry jest osadzony gleboko w rolce, przez co nie moze si¢ wystarczajaco odgiac. Po nacisnig-
ciu na widelec kulka spada bardzo blisko katapulty].

Ja: Dlaczego tak jest?

A (ch.): Nie wiem.

Ja: Co sprawia, ze ona spada?

A (ch.): Z kulka jest cos zle! [Pauza]. Nie, to nie to. Widelca nie mozna tak ugia¢ dobrze!
Napedu nie ma!

Ja: Napedu?

A (ch.): No sity znaczy, to musi mie¢ odrzut! To trzeba bardziej potozy¢! [Wskazuje widelec.

Zaczyna modyfikowaé, na poczatku unosi widelec, co pozwala bardziej go wychyli¢. Testuje,
kulka leci bardzo daleko].

A (ch.): Jest! Sukces! No, glowka pracuje!

Uczen nie potrzebowat mojego naprowadzania czy podpowiedzi, sam poszukiwal znaczen.
Pierwsza z hipotez dotyczyta pitki, jednak po chwili wycofat si¢ z tego stanowiska i zaczat
rozwazaé kwestie zwigzane z umieszczeniem poszczegdlnych elementéw konstrukeji.
Chtopiec potrzebowat warunkow do glosnego formutowania mysli, tak by mogt uzywaé
jezyka do tworzenia osobistych refleksji.

Rozwigzujac problemy w trakcie konstruowania katapulty uczniowie postuzyli si¢ wie-
dza osobista i spostrzezeniami zwigzanymi z zabawa. Jedna z konstrukcji przypominata
hustawke wagowa, jednak jej dziatanie nie bylo satysfakcjonujace i uczennice rozwazaty
mozliwosci wprowadzenia zmian:

A (dz.): No bez sensu, tak blisko spadta.

B (dz.): To trzeba zmieni¢ jakos, tak to wstyd.

C (dz.): Dobra, to co robimy? Bo ja moge tu uderza¢ lekko, mocno, ale to niewiele daje.
B (dz.): No to jest taka hustawka dla kulki, jak ci¢ kuleczko wyrzuci¢ daleko?

D (dz.): To... [pauza], to jest lekka kulka, to nie trzeba jako$ mocno, czemu nie leci?

B (dz.): No z tym koszykiem nic nie zrobimy... ale, bo jak bujalam si¢ na takiej, to z tata
bylo zawsze najszybcie;j!
C (dz.): Z tatg?
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B (dz.): No, on tak robit, ze podskakiwatam, musiatam si¢ trzyma¢ mocno.
A (dz.): Bo mocno obnizal, a my juz mocniej wali¢ nie mozemy w to, bo si¢ rozpadnie.
C (dz.): Nie mozemy, moze to o cigzko$¢ chodzi, no Ze tu trzeba na drugi koniec co$ potozy¢?

B (dz.): No tata jest cigzki raczej [$miech].

Do jednego z koncow ramienia dziewczynki przytwierdzity pluszowa zabe wypetniong
grochem. Zadowolone zawotaty mnie, by zademonstrowac dziatanie katapulty.

Ja: Dlaczego tu siedzi zaba?

A (dz.): Zeby pitka leciata daleko.

Ja: Jak nie ma zaby, to nie leci?

B, C (dz.): Tak

Ja: Dlaczego?

A (dz.): Bo to jest straznik, tak to w zyciu dziata po prostu.

C (dz.): No, ale nie, bo zaba jest ciezka i dzigki niej mozemy rami¢ opusci¢ do konca i ten
cigzar musi mie¢ tu jakie$ znaczenie.

B (dz.): Wiesz, ze to moc ma wigksza?
Ja: Moc?
B (dz.): Site.

C (dz.): No sile do odrzutu ma, bo ten cigzar zwigksza site.

Uczennice wykonaty dzwigni¢ dwustronng o nieproporcjonalnie dlugim ramieniu i w tym
zadaniu stawiaty hipotezy dotyczace zalezno$ciami migdzy masa i predkoscia. Ciekawa jest
reakcja dziewczynki A, ktora na moje pytanie o to, dlaczego kulka nie leci daleko, gdy nie
ma zaby, automatycznie wymys$la zart, nie zastanawia si¢ nad przyczyna. Probe zrozumienia
tej zaleznos$ci podjely jej kolezanki B, C, méwiac: ,,ciezar musi mie¢ tu jakie$ znaczenie”
i,,Wiesz, ze to moc ma wigksza?”. Istotne jest takze, ze dziewczynka B nawigzata do za-
bawy na hustawce z tatg po tym, jak uczennica D zauwazyta, ze kulka jest lekka. To byto
pierwsze spostrzezenie dotyczace masy, ktore pdzniej reszta grupy wspolnie wykorzystata.

Inna rozmowa zostala odnotowana w trakcie konstruowania obwodéw elektrycznych.
Uczniowie otrzymali baterie, silniki oraz przewody, a ich zadaniem bylo stworzenie pra-
widlowego obwodu:

A (ch.): Proszg¢ pani, a co my mamy zrobi¢?

Ja: Macie uruchomi¢ silnik.

B (ch.): Ale my nie wiemy jak.

C (ch.): No, nigdy nie robilismy czego$ takiego.

Ja: Zobaczcie, jakie materialy otrzymaliScie, i zastandwcie si¢, co mozecie z nimi zrobic.
D (ch.): Ale bez instrukcji? [Wzburzony].



Eksploracyjna mowa dziecigca: rola komunikacji werbalnej w trakcie konstruowania 143

Ja: Tak.

B (ch.): A jak nas prad kopnie?

A (ch.): Nieee, pani mowita, ze to bezpieczne jest.

B (ch.): OK.

D (ch.): [Podtacza jeden przewdd do baterii i silnika — obwdd nie jest zamknigty].
D (ch.): Dobra, moze on musi by¢ podiaczony tak, ze oba ma wpigte w ten silnik?
B (ch.): Ze takiej mocy potrzebuje?

A (ch.): No, moze, jak ma jeden kabel, to za mato pradu?

C (ch.): No, zobacz, daj ten kabel [taczy i zamyka obwdd].

D (ch.): Yeah! No, dziata panowie, no, brawo.

A (ch.): To za mato pradu miat?

D (ch.): Za mato.

B (ch.): To nie tak, ze prad chyba... to wiesz, ten kabel drugi. Dlatego to jest zamknigty...
jak on si¢ nazywat?

A (ch.): Obwad chyba.

D (ch.): Tak, obwod pani mowita.

B (ch.): No to zobaczcie, teraz nie ma zadnych wolnych elementow... pustych. No, kazdy
ten wystajacy z baterii i silnika jest tu potaczony, nie?

C (ch.): No tak.

A (ch.): Takie jakby ogrodzenie.

B (ch.): Co?

A (ch.): Takie wszystko polaczone musi by¢, zeby prad byt i silnik chodzit.

Na poczatku chlopcy twierdzili, ze silnik nie dziatat, poniewaz z baterii jednym przewo-
dem poptyneta ,,potowa pradu” i to byto za mato. Jeden z uczniow zauwazyt inng kwestig.
Nawiazat do ustyszanej wezesniej nazwy ,,obwdd zamknigty” i dostrzegt istote podiaczenia
wszystkich elementow. Nie ma tu oczywiscie analizy dziatania obwodu elektrycznego, ale
ta sytuacja przyblizyta grupg¢ do zrozumienia samej nazwy.

Wyzwania komunikacyjne

W pozyskanym materiale badawczym wiele zapisow dotyczy komunikacyjnych trudnosci.
Mozna wyr6zni¢ dwie kategorie:
— wyzwania stownikowe — uczniowie mieli problemy z: formutowaniem mysli, opi-
sem zaobserwowanych zjawisk, precyzyjnym omawianiem elementow konstrukcji;
— zwigzane ze stylem komunikowania si¢ — w trakcie konstruowania dochodzito do
sprzeczek, zarejestrowano przyktady rozmow kumulacyjnych oraz spornych.
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Stownictwo

Przyktadem obrazujacym trudnosci w trakcie omawiania konstrukcji jest rozmowa dotycza-
ca dziatania katapulty. Uczniowie uzywali nieprecyzyjnych stow, brakowato doktadnego
opisu. W takich sytuacjach badani korzystali z tworzonych przez siebie rysunkow. Gdy
nie potrafili nazwac poszczegdlnych czesci konstrukeji, wskazywali narysowany element,
nazywajac go ,,tym czyms”, ,.ten tu”, ,taki ten”.

A (ch.): Narysujmy to i sprawdzisz, czy rozumiesz. [Wyciaga zeszyt i rysuje dzwigni¢ dwu-
stronng].

B (ch.): Zobacz, ja ci pokaze, bo wiem, jak to zrobi¢. Jak obnizymy to tu [wskazuje jeden
z koncoéw ramienia na rysunku], to tu musi by¢ na $rodku o co$ zaczepione.

C (ch.): Dlaczego?

B (ch.): No bo to musi tak, wiesz [pauza, kilkukrotnie podnosi i opuszcza dlon], jak w tram-
polinie.

C (ch.): Co?

B (ch.): No tak spr¢zynowac. My to obnizymy [wskazuje rami¢ na rysunku], ale to musi
wroéci¢ do poprzedniego miejsca [ktadzie patyk na swoim palcu i demonstruje, patyk spada].
Widzisz?

C (ch.): Nie.

B (ch.): No bo nie ma gdzie wraca¢, bo spadto.

C (ch.): Aaa, to musi by¢ patyk pomigdzy czyms, zeby nie wypadt.

Trudnosci ze stownym wyrazaniem pomystéw byly przezwycigzane przy uzyciu ry-
sunkow oraz reprezentacji ruchowych. Uczennica probujaca zaprezentowaé grupie projekt
kulodromu, wskazala rysunek, a nastgpnie dodata:

A (dz.): Zobaczcie, jak to jest tak [podnosi z podtogi papierowa rurke i ustawia ja pod odpo-
wiednim katem], to pitka zleci szybko. Trzeba ja podnies$¢ i zakreci¢ [demonstruje, robiac
tunel z wlasnej dtoni], to bedzie dtuzej spadac.

B (dz.): A jakby$smy zrobity tak [demonstruje], no, dziewczyny patrzcie, to si¢ uda, tak wyjdzie.

W trakcie pracy nie padaja stowa dotyczace kata nachylenia toru, nie ma opisu stownego
proponowanych elementow. Jednak ta specyficzna prezentacja, na ktora sktadaja sie poje-
dyncze stowa, rysunek i gesty, jest na tyle skuteczna, by uczennice mogtly z powodzeniem
wykona¢ swoje zadanie.

Inny przyktad obrazujacy trudnoéci w wyrazaniu pomystow pojawit si¢ przy konstru-
owaniu katapulty:
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A (dz.): Zrobitam taka, wiecie...

B (dz.): Nie wiemy.

A (dz.): No, taka ta... linig.

B (dz.): Jaka lini¢? To? To raczej jaki$ pasek bym powiedziata.
A (dz.): No ale...

C (dz.): Musimy zrobi¢ jakby wage, najpierw ten gorny [pauza)].
A (dz.): No, ten zrobitam.

B (dz.): Aaa, to ma do tego by¢? Bo si¢ zastanawiam, Ze po co ci ten pasek.

Brak opisu stownego powodowat nieporozumienia. W tej sytuacji kluczowe byto przywotanie
(przez uczennice C) obrazu wagi. Jej budowa bylta dla wszystkich jasna i dziewczynka A
mogta podkresli¢, ze zbudowana przez nig linia/pasek, to wlasnie ramie dla katapulty.

Styl komunikowania si¢

Podczas pracy grupowej ujawnito si¢ wiele probleméw zwigzanych z podziatem zadan.
Uczniowie, komunikujac si¢, bywali wzburzeni i zdenerwowani. W jednym przypadku
chtopiec zauwazyt kolege przecinajacego papierowa rolke i zawotal:

A (ch.): Po co to tniesz?
B (ch.): [Wzrusza ramionami i nie odpowiada].

A (ch.): Czemu robisz to? [Krzyczy i rzuca na ziemi¢ materialy, ktore zgromadzit, zdenerwo-
wany odchodzi i komunikuje mi, ze nie bedzie pracowat z grupa. Po kilku minutach wraca
i pyta:]

A (ch.): Zrobicie to ze mna?

C (ch.): No, ale po co si¢ denerwujesz tak?

Przykladem komunikatu zamykajacego dyskusje jest zdanie wypowiedziane przez
chlopca w trakcie budowy kulodromu. Cze$¢ grupy ustawiata elementy toru i probowata
je potaczy¢, jednak jeden z kolegow, ktory nie pracowat nad konstrukcja, w pewnym mo-
mencie powiedziat:

A (ch.): To nie pdjdzie do gory, nie bedzie nigdy dtugo, to nie zadziata.
Reszta grupy: No, to niedobre jest.

Wystarczyto jedno zdanie i grupa bez testowania porzucita materialy, nad ktorymi pracowata
juz od kilkudziesi¢ciu minut.



146 Patrycja Brudzinska

W innym przypadku zespot skonstruowat auto, jednak po przeprowadzeniu szeregu
prob okazalo sie, ze nie moze pokona¢ podjazdu. Jeden z ucznidow, szukajac przyczyny,
zaproponowal:

A (ch.): Ej, robimy dodatkowe kota do tego?
B (ch.): Po co?

A (ch.): Bedzie szybciej jechal na szesciu, a nie na czterech kotach.

Grupa entuzjastycznie przyjeta pomyst, tylko jeden uczen prawie niezauwazalnie krecit gtows.
Zapytany przeze mnie, czy uwaza, ze sze$¢ kot rozwiaze problem, odpart tak cicho, by nikt
poza mna nie ustyszal: ,Nie, to si¢ nie uda”. Jednak nie powiedziat tego kolegom, pozwolit
im poswigci¢ czas na kolejne testy, wycofal si¢ — jest to przyktad rozmowy kumulacyjne;.

Przyktad rozmowy, w ktorej chlopiec forsuje swoje stanowisko, zostal zarejestrowany
przy zadaniu pierwszym. Uczen planowal skonstruowanie talerza z koszykami, w ktorych
umiesci pitke. Talerz miat si¢ obraca¢ i w pewnym momencie wyrzucic pitke na tor. Chtopiec
opowiedzial grupie o swoim pomysle, jednak dzieci dostrzegly trudnosci w realizacji
i zaczety zadawac pytania:

A (dz.): A jak to si¢ bedzie obracato?

B (ch.): No, to talerz jest, latwo si¢ obroci, jak zamontujg.
C (ch.): Wiesz, ze tego dotyka¢ nie mozesz?

A (dz.): No, nie masz jak tego napedzi¢. To si¢ nie uda.

B (ch.): Uda! Bo wy tak tylko fatwo chcecie, moj pomyst jest dobry.

Zaczal konstruowac talerz i nie zastanawiat si¢ nad mechanizmem obracania konstrukc;ji.
Poswigcil caly czas na doklejanie papierowych koszykow, dopiero przed sama prezentacja
dostrzegt istote problemu i zdenerwowany wyrzucit talerz do kosza. W trakcie prezentacji
kulodromu gto$no podkreslat, Ze nie jest autorem tej konstrukcji, probowal nawet ja prze-
wroécié, na koniec zapytal mnie:

A (ch.): Czy za tydzien moge pracowaé sam?
Ja: Nie chcesz pracowaé w zespole?

A (ch.): Nie!

Ja: Dlaczego?

A (ch.): Bo ja mam dobre pomysty, ale oni chca fatwo. Moje pomysty sa trudne do zrobienia,
oni mi nie pozwalaja.

Ostatnie twierdzenie nie bylo zgodne z prawda. Grupa nie przyjeta entuzjastycznie po-
mystu, ale nikt nie zabraniat konstruowania tego elementu. Zesp6t dopytywal o szczegoty
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konstrukeji, jednak uczen nie zastanawial si¢ nad kluczowa kwestig wprowadzenia talerza

w ruch. W tym wypadku zabrakto refleksji nad podejmowanymi dziataniami.
Zakonczeniem kazdego zadania byta prezentacja ,,obicktu do myslenia” i omowienie

wspolpracy. Uczniowie dostrzegali trudnosci, ktdre pojawiaty si¢ podczas pracy grupowe;:

A (dz.): Nie pracowato sig¢ tak do konca dobrze.

Ja: Dlaczego?

A (dz.): Bo zadania byly podzielone, ale nie rozmawialiémy, no nie robiliémy tego, co pla-
nowali$my.

B (ch.): No, kazdy co$ dtubat dzi$. Probowalem to dokonczy¢ sam [wskazuje dzwig].

Ja: Co mozemy zrobi¢, by w przyszlym tygodniu byto lepiej?

A (dz.): Zmieni¢ grupy.

Ja: To wystarczy?

A (dz.): Nie. No, ale nie wiem.

Ja: Kto$ ma pomyst? Moze kto$ z innej grupy chce co$ doda¢?

C (ch.): [cztonek innego zespotu] Jak nie bedziemy rozmawiag, to si¢ nie uda. U nas tez byt
problem, bo [podaje imi¢ ucznia] pociat sznurek, a on byl pdzniej potrzebny, no, nie uzgod-
nilismy, do czego wykorzystamy, a pociat. P6zniej musieli§my kombinowac.

D (dz.): Trzeba inaczej zacza¢. Jak podzielimy zadania, to kazdy musi powiedzieé, co zrobi
i jakie bedzie rzeczy brat.

Grupa uczniéw: Taak.

Wedtug dzieci brak komunikacji, w tym precyzyjnego rozdzielania zadan i informowania
o tym, jakie materialy zostang wykorzystane, utrudnia lub uniemozliwia wspdlne kon-
struowanie. W tym wypadku podkreslony byt takze inny problem, czyli niewykonywanie
zaplanowanych dziatan. Grupy, rozpoczynajac kazda konstrukcje, omawialy swoje pomysty,
jednak zdarzato si¢, ze niektorzy porzucali stanowisko pracy lub zaczynali wykonywac
zadania, ktore nie byly konsultowane wczeséniej. Czesto dochodzito do niezaplanowanego
uzycia materiatow. Stanowito to zrodto konfliktow.

Podsumowanie

W obserwowanej grupie uczniowie wyrazali pomysty, przedstawiali argumenty, stawiali hi-
potezy, negocjowali, a takze modyfikowali projekty — badani, ktorzy gtosno mysleli przy roz-
wigzywaniu problemow, ptynnie przechodzili do testowania pomystow. Wspotpracujac (czyli
angazujac si¢ w skoordynowane proby rozwiazania problemu (Mercer, Littleton 2007: 25)),
dzieci uzywaja mowy eksploracyjnej, aby opisac to, co widza, zadawac pytania, formutowaé
przypuszczenia i pierwsze teorie, wyciaga¢ wnioski na podstawie doswiadczen, w tym
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wczesniejszych doswiadezen osobistych — jak w przypadku konstruowania katapulty z wy-
korzystaniem informacji na temat zabawy na hustawce. Mowa eksploracyjna jest istotna
na kazdym etapie wspdlnego tworzenia konstrukcji, jest narzedziem budowania znaczen,
ktére wspomaga rozwigzywanie problemow, zaczynajac od planowania, po poszukiwanie
informacji, adaptacj¢ tych informacji, tworzenie ,,obiektu do myslenia” i ocenianie go,
czemu towarzyszy powstawanie refleksji i przemys$len. Zadawane przez ucznidéw pytania
sugeruja podejmowanie préb zrozumienia zjawisk (np. w trakcie konstruowania obwodu
elektrycznego czy dostrzezenia zalezno$ci dotyczacych masy i predkosci). Spostrzezenia
te sg nastepnie wykorzystywane do konstruowania. W trakcie zaje¢ dzieci wielokrotnie
konfrontowaty swoje hipotezy i teorie z nowymi informacjami lub niespodziewanymi
wynikami.

W badanej grupie zaobserwowano komunikacyjne wyzwania. Do opisu zjawisk dzieci
uzywaly poje¢ bez stownikowej poprawnosci (zamiennie stosujac wyrazenia, takie jak: moc,
sita, naped, odrzut czy predko$¢). Wyrazanie pomystow czesto byto wspierane rysunkiem
i reprezentacjami ruchowymi, co jednoczes$nie wskazuje na to, ze dzieci, mimo trudno-
$ci zwigzanymi z brakami stownikowymi, daza do skutecznego prezentowania swojego
stanowiska. Nie wszyscy cztonkowie zespotow podejmowali refleksje i dostosowywali
swoje hipotezy w sytuacjach, w ktérych nowe informacje byly znaczaco rézne od tych
zaktadanych. W takich chwilach dochodzito do konfliktéw, rezygnacji ze wspolpracy lub
wyrzucania elementow konstrukeji, co uniemozliwiato dokonczenie zadania.

W tym badaniu nie podjeto rozwazan nad rolg nauczyciela. Natomiast postawa nauczy-
ciela wspierajacego samodzielne rozwigzywanie probleméw zostata mocno zaakcentowana
w trakcie jednej z sesji, ktéra odbyla si¢ pod nieobecno$¢ wychowawczyni. W tym dniu
towarzyszyli nam zastgpujacy ja nauczyciele. W dzienniku obserwacji znajduje si¢ 12 ko-
mentarzy odnoszacych si¢ do interwencji w dzieciecy proces konstruowania. Komentarze
dorostych uniemozliwialy dzieciom samodzielne stawianie hipotez. Nauczycielki ingerowatly
w to, z jakich materialow maja korzysta¢ uczniowie, jak rozwigzaé problemy techniczne.
Naprowadzaty na poprawne odpowiedzi. Jedna z nich zaczynata wolno sylabizowaé, ocze-
kujac, ze uczniowie podaza jej tokiem myslenia i dopowiedza reszte. Mowila na przyktad:

Nauczycielka: Zeby konstrukcja byta stabilna musicie bardziej ja po-chy...
Uczniowie: Pochylic.

Nauczycielka [zadowolona]: Tak, tak musicie zrobic.

Innym przyktadem ingerencji byto stosowanie mowy jako broni (Barnes 1988) w sytuacjach,
w ktorych uczniowie byli straszeni konsekwencjami: ,,Jak zmienisz teraz, to nie zdazycie
skonczy¢ zadania. Zobaczysz, bedziecie na koncu”. Rola nauczyciela w odniesieniu do
opisywanego tu zagadnienia zastuguje jednak na bardziej szczegdtowe rozpoznanie i po-
winna si¢ sta¢ przedmiotem kolejnych rozwazan, tu zostata jedynie pobieznie wskazana.
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Na podstawie opisanych dziatan mozna sformutowa¢ kilka implikacji praktycznych.
W trakcie konstruowania wazne jest, by:

1. Stworzy¢ warunki sprzyjajace gto§nemu mysleniu (unika¢ podpowiadania, sugero-
wania, sygnalizowania oczekiwanych odpowiedzi).

2. Nie wykorzystywa¢ mowy jako broni (nie karac, nie straszyc).

3. Zapewni¢ odpowiedni czas na realizacje zadania i ¢wiczy¢ efektywne jego wyko-
rzystywanie.

4. Proponowa¢ zadania problemowe, ktore sktaniaja do podejmowania wspotpracy.

5. Zapewni¢ uczniom bezpieczne warunki do popetniania btedow (w tym btedow stow-
nikowych, poniewaz Igk przed popehieniem blgedu ogranicza wyrazanie pomystow).
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O mozliwosci zredefiniowania niepowodzen szkolnych. Rekonstrukcja
zmiany myslenia studentek — przyszlych nauczycielek wczesnej edukacji

Summary

On the possibility of redefining school failures. Reconstruction of the change in the reasoning
of students-future early education teachers

The aim of the article of to identify the scope of early education students redefining the concept of
school failures considered in the contexts of paradigmatic view on didactics and the issue of educat-
ing professional teachers. I subject to analysis fragments of students portfolio, which I treat as desk
data. For this purpose I employ the method of qualitative analysis of text. The results of the analyses
show that the most significant modification concerns inclusion into the area of school failures also
students commonly regarded as those ,,not having learning difficulties”, which extends the definition
of this notion with the sense of “being insufficient” and leads to, inter alia, the relativisation of the
term “bad grade”. Into the set of temporally remote effects of experiencing school failures the stu-
dents include predominantly the inability to undertake an independent cognitive search in a situation
when the exemplary right answer is not provided. Identifying — as constructivists have done — school
failures as the failures of the school, the respondents locate the sources of this phenomenon in the
dominance of the traditional model of objectivist school, and in particular — in multiple symptoms
of the cult of average grade and thoughtless realisation of the curriculum by teachers. The text also
show the effects of the possibility of educating teachers open to the complexity of Educational
reality and ready for a theoretically deep insight into their own school experience.

Keywords: school failures, failures of the school, redefining a didactic concept, para-
digms of didactics, teacher education, early education students, educational portfolio

Stowa kluczowe: niepowodzenia szkolne, niepowodzenia szkoty, redefiniowanie poj¢cia
dydaktycznego, paradygmaty dydaktyki, ksztatcenie nauczycieli, studenci wczesnej edu-
kacji, portfolio edukacyjne

Niepowodzenia szkolne sg zjawiskiem uznanym za powszechnie wystepujace. Najwicksze
zainteresowanie ich teoretycznym sensem oraz eksplorowaniem zwigzanych z nimi zja-
wisk przypada w Polsce na czas dominacji w dydaktyce podejs¢ obiektywistycznych (por.
Konopnicki 1961; Kupisiewicz 1964, 2004; Karpinska 1999) oraz dyskusji toczonych
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z nimi w okresie przetomu paradygmatycznego lat 90. minionego wieku (por. Kojs 1998;
Lewowicki 1998; Kwiecinski 2002). Zdawa¢ by si¢ moglo, ze uwaga poswigcona tym
kwestiom stabnie, ustgpujac miejsca namystowi nad pojgciami nacechowanymi pozytyw-
nie, z zalozenia przeciwstawianymi niepowodzeniom szkolnym, takimi jak sukces szkolny
(Boryszewska 2008; Neckar-Ilnicka 2010) czy potencjat ucznia (Kochanowska 2017).

Jesli jednak przyjmiemy, ze nieosiagniecie sukcesu lub niewykorzystanie uczniowskiego
potencjalu sg rodzajem niepowodzenia szkolnego, to malejaca popularnos¢ tej ostatniej
kategorii okazuje si¢ pozorna. Co wiecej — tradycyjne rozumienie niepowodzen szkolnych,
przez Tadeusza Lewowickiego nazwane ,,swoistym kanonem wiedzy pedagogicznej w tym
zakresie” (1998: 35), jest silnie zakorzenione w podrgcznikach, poradnikach i potocznych
rozwazaniach o polskiej edukacji. Owej zludnej jednoznacznos$ci definicyjnej niepowodzen
szkolnych towarzyszy przekonanie o nieuchronnosci ich wystepowania (Karpinska 2015: 20),
co prowadzi do uodpornienia tej kategorii na modyfikacje i zamyka ja na zréznicowane
znaczenia, jakie sg jej nadawane w odmiennych kontekstach teoretycznych, spotecznych
i kulturowych. To z kolei wiaze si¢ z jej pojeciowym usztywnieniem i wyjatowieniem,
czyli hamuje zmiany w teorii i praktyce dydaktycznej, a takze w ksztalceniu przysztych
nauczycieli (Klus-Stanska 2009; Mieszalski 2018; Gotebniak 2020).

Przeslanki teoretyczne

Przywolane tropy uzasadniaja podjecie badan nad rozumieniem niepowodzen szkolnych
przez studentki kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna. Ramy tak okreslonego
przedmiotu badan wyznaczaja dwa zalozenia:

1. Przyjmuje za psychologia spoleczna (zob. Wojciszke 2002), ze utrwalona w po-
wszechnym odbiorze tradycyjna definicja niepowodzen szkolnych jest w réznym
zakresie internalizowana przez przyszte nauczycielki w procesie socjalizacji,
a w efekcie moze wspottworzy¢ trzon ich mys$lenia o uczeniu sig.

2. Odwotujac si¢ do koncepcji konstruktywistycznego uczenia si¢ (zob. Klus-Stanska
2018: 131-166), zaktadam, ze podjecie przez studentki dialogu z wiasnymi do-
$wiadczeniami i wiedza osobistg staje si¢ istotnym elementem poszerzajacym per-
spektywe ich myslenia o ztozonosci realiow uczenia si¢. Inspiracji do tego namystu
dostarczajg za§ poznawane podczas studidw zréznicowane teorie pedagogiczne oraz
wymiana pogladow podczas zaje¢ i poza nimi (wigcej zob. Szyling 2022), co sprzyja
réwniez budowaniu nauczycielskiego profesjonalizmu (zob. Gotgbniak 2020).

Przestanki te wyznaczaja podstawowe zatozenia koncepcji badawczej oraz zakres charak-

terystyki przedmiotu badan. Zgodnie z nimi nie podejmuje si¢ rekonstruowania wszystkich
aspektéw niepowodzen szkolnych uwzglednianych w literaturze przedmiotu, lecz skupiam si¢
na przywolaniu znaczen wigzanych z ta kategoria w odmiennych podejsciach teoretycznych.
W tym celu wykorzystuje paradygmatyczne uporzadkowanie dydaktyki dokonane przez
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Dorote Klus-Stanska (2018) oraz niesprzeczne z nim ,,trzy szkoty myslenia” o zwiazku
szkoty ze spoteczenstwem wyroznione przez Waltera Feinberga i Jonasa S. Soltisa (2000).

Najbardziej popularna koncepcja niepowodzen szkolnych powstala na gruncie dydaktyk
obiektywistycznych (Klus-Stanska 2018: 59-110) i funkcjonalistycznego postrzegania
szkoty (Feinberg, Soltis 2000: 20-31). Rdzeniem definicji formutowanych w ramach tych
podejs¢ jest utozsamianie uczniowskich niepowodzen z rozbiezno$ciami, jakie wystepuja
mig¢dzy ujednoliconymi wymaganiami szkoly (podstawa programowa) a niespetniajacy-
mi tej normy wynikami uczenia si¢ lub — rzadziej — niezadowalajaca postawa ucznia. Sa
one ujawniane w wyniku nauczycielskiej kontroli lub przejsciowo ukryte, bo maskowane
réznymi strategiami przetrwania, ktore dydaktycy obiektywistyczni uznaja za mozliwe do
usunigcia dysfunkcje systemu ksztalcenia (zob. Szyling 2008). Jednoznacznym potwier-
dzeniem tak rozumianych trudno$ci w uczeniu si¢ jest ocena niedostateczna, a ich skrajng
konsekwencja — drugorocznos¢ (np. Karpinska 1999).

Pedagodzy, ktorzy akceptuja funkcjonalistyczna rolg szkoly, wskazuja trzy grupy zrodet
niepowodzen szkolnych: spoteczno-ekonomiczne, psychologiczne i pedagogiczne. Dwie
pierwsze obejmuja tylko wlasciwosci ucznia, zwlaszcza jego motywacj¢ do uczenia sig,
poziom inteligencji i/lub rodzaj dysfunkcji poznawczych oraz niekorzystne dla osiggania
celéw szkolnych warunki spoteczno-kulturowe najblizszego srodowiska. Z kolei pedago-
giczne zrodta niepowodzen szkolnych najczesciej sa lokowane w niezadowalajacej jako$ci
pracy nauczyciela (Kupisiewicz 1964; Potturzycki 1999).

Co znamienne, dostrzegane przez Jana Konopnickiego (1961) negatywne oddziatywanie
sztywnych programow, ktore krepuja elastycznos$¢ nauczania i uczenia si¢, zdaje si¢ by¢
niedoceniane w analizach zjawiska prowadzonych przez dydaktykoéw obiektywistycznych.
Uznaja oni bowiem, ze wystarczajagcym argumentem, ktory legitymizuje normatywny
charakter wymagan stawianych uczniom, jest ich adekwatno$¢ do istniejacych programow
zgodnych z celami edukacyjnymi uznawanymi za wazne spotecznie (Okon 1965: 233-236;
Kupisiewicz 2004). Takie rozumienie normy i jej roli w ksztalceniu ma sprzyja¢ —jak twier-
dza funkcjonali$ci — przygotowaniu uczniéw przez szkole do efektywnego funkcjonowania
w spoteczenstwie (Feinberg, Soltis 2000: 23). Przyjmuje si¢ przy tym, ze jednostka, ktéra
spetni postawione przed nig wymagania, moze si¢ spodziewac¢ nagrody stosownej do zashug
mierzonych wynikami uczenia si¢, zgodnie z zasadami merytokratycznej sprawiedliwosci
(zob. Melosik 2003). W takim kontekscie ro$nie znaczenie spoteczne egzaminéw zewnetrz-
nych, ktore dostarczajg ujednoliconych kryteriow poréwnywania ucznidéw migdzy soba.
Selekcyjny wydzwiek tej koncepcji maja tagodzi¢ uprawnione wyjatki od powszechnie
obowiazujacej normy, ktére obejmuja rézne grupy ucznidéw, np. o formalnie zdiagnozo-
wanych specyficznych potrzebach edukacyjnych ujmowanych w kategoriach deficytu badz
niedoboru (zob. Brzezinska i in. 2014).

Na ten ostatni aspekt zwraca uwagg Douglas Barnes (1988: 201), ktéry twierdzi, ze dy-
daktyki obiektywistyczne wyjasniaja niepowodzenia szkolne zgodnie z rozpowszechniong
spotecznie logika braku. Ktadzie ona nacisk na role nauczycielskiego — pozornie bezstron-
nego i uniwersalnego — przekazu, a ucznia osadza w roli mniej lub bardziej sprawnego
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odbiorcy informacji. To odczytanie kategorii niepowodzen szkolnych jest jednak dokonane
juz z pozycji dydaktyk konstruktywistycznych (zob. Klus-Stanska 2018: 131-166) i inter-
pretatywizmu (zob. Feinberg, Soltis 2000: 75-89). Ich zwolennicy podzielaja przekonanie,
ze: ,,nie nalezy aktorom sceny spotecznej przypisywac¢ niekompetencji” (Feinberg, Soltis
2000: 100). Zarowno bowiem porazka, jak i powodzenie szkolne sg kategoriami konstru-
owanymi spotecznie. W zwiazku z tym moze si¢ na przyktad okazaé, ze uczen posiada wiele
kompetencji poza tymi, ktore sag w uznawane za pozadane w szkole (Feinberg, Soltis 2000:
89; Biesta 2009). Takze nauczyciel moze rozumie¢ niepowodzenie szkolne inaczej niz uczen,
a jesli pominie opinie tego drugiego, to — dysponujac wigksza mocg definiowania sytuacji
edukacyjnych — ktadzie nacisk na jedynie wlasne oczekiwania i traktuje je jako wazne.

Konstruktywisci przyjmuja, ze obraz §wiata jest tworzony spotecznie w procesie aktyw-
nego przetwarzania wiedzy, dlatego cele uczenia si¢ sg przez nich rozumiane jako rodzaj
intencji pedagogicznych, a nie jako mierzalne normy wymagan (Gotgbniak 2019: 930-931).
Oznacza to miedzy innymi, ze dla dydaktyk konstruktywistycznych nie sa kluczowe sztywne
wymagania programowe, lecz istotne jest to, ,,jak uczniowie oceniaja sytuacje¢, w ktdrej
si¢ znajduja oraz mozliwo$ci dzialania w tej sytuacji. (...) jak interpretujg to, co dzieje
si¢ w klasie szkolnej i czy moga w tym z pozytkiem wzia¢ udzial” (Barnes 1988: 213).
W konsekwencji od szkoty nie wymaga si¢ osiagania ujednoliconych efektéw ksztatcenia,
ale otwartosci na réznorodnos¢ dzieci, ich wiedzg osobista oraz wlasne interpretacje §wiata.
Sama za$ szkota przestaje by¢ dla konstruktywistéw ,,bezdyskusyjnym dobrem, a moze
wrecz by¢ ztem hamujacym rozwdj, ograniczajacym myslenie, deformujacym tozsamosci
i charaktery uczniow” (Klus-Stanska 2022: 22).

W paradygmatach interpretatywnych punkt ciezkosci w mysleniu o niepowodzeniach
szkolnych przesuwa si¢ zatem na szkoleg, a zwlaszcza na te dziatajace w niej mechanizmy,
,,za pomocg ktérych pozbawiamy dzieci inicjatywy, poczucia wlasnej warto$ci i sily, a takze
ich naturalnej, samoistnej checi uczenia si¢” (Barnes 1988: 243). W takim ujeciu znaczenia
nabiera pytanie, jakim rodzajem kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecznych
uczniowie dysponuja po zakonczeniu edukacji szkolnej. I to odpowiedz na nie — udzielona
przez rézne podmioty zaangazowane w edukacje i rozpatrywana z réoznych perspektyw —
wyznacza zakres i sens pojecia niepowodzen szkolnych.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, podejscia interpretatywne uwalniajg kate-
gorie niepowodzen szkolnych od ujednolicajacego myslenia obiektywistow, dzieki czemu
moze ona wykroczy¢ poza ,.fikcyjny obraz dziecka jako produktu systemu edukacyjnego,
ktory jest wyabstrahowany z kontekstu $srodowiskowego i kulturowego” (Zytko 2020: 93).
Natomiast rozbicie sztywnych ram wymagan programowych przez nadanie im cech intencji
pedagogicznych sprzyja ulokowaniu uczacego si¢ wewnatrz aktywnosci edukacyjnej, ktéra
jest przez niego wspoltworzona.

Konstruktywistyczng teze gltoszaca, ze autorem niepowodzen szkolnych nie jest uczen,
ale szkota i dziatajace w niej mechanizmy, podzielaja w znacznej mierze przedstawiciele dy-
daktyki krytycznej (Klus-Stanska 2018: 196-220) oraz zwolennicy teorii konfliktu (Feinberg,
Soltis 2000: 44-56). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze odpowiedzialnoscia za istniejacy stan
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rzeczy obarczaja oni nie tyle szkote, ile system edukacji, ktory — w ich mniemaniu — nie tylko
utrwala niepowodzenia szkolne, ale rowniez je wytwarza (Szkudlarek 2007). Przyczynia
si¢ do tego migdzy innymi arbitralne formulowanie oczekiwanych efektow ksztalcenia,
ktérym zostaja podporzadkowane programy szkolne i formy pracy edukacyjnej, w tym
biezaca nauczycielska kontrola i egzaminy. Ten aspekt sprawia, ze pojecie niekompeten-
cji uczniowskiej — znane z podejscia funkcjonalistycznego — jest wpisane na trwate takze
w koncepcje krytyczne (Feinberg, Soltis 2000: 100), cho¢ nadaja mu one inne znaczenie.
W najwickszym uproszczeniu mozna przyjac, ze te same wymagania edukacyjne, ktore dla
funkcjonalistoéw sa wyrazem spotecznego dazenia do rozwoju i postepu, w teorii konflik-
towej sg odczytywane jako narzedzie reprodukceji spotecznej podporzadkowujace oswiate
interesom klasy uprzywilejowanej przy jednoczesnym zachowaniu pozoréw neutralnosci
1 zZludzeniu rownosci szans.

Trafnym tego przykladem sa tzw. zajecia wyréwnawcze, ktére w dydaktykach obiek-
tywistycznych uznaje si¢ za wyraz troski o nadrobienie brakow programowych przez
uczniéw majacych trudnosci w uczeniu si¢ (Kupisiewicz 2004: 660). Podejscie krytyczne
natomiast odczytuje je jako rodzaj przemocy wynikajacej z zaszufladkowania ucznia do
kategorii ,,stabych” i skazania go na petnienie roli ,,gorszego” (Kojs 1998: 19), a takze jako
przejaw uprawomocnienia istniejagcych nierdwnosci oraz zabieg, ktéry ma ,,sktoni¢ ludzi,
by uwierzyli, ze dano im wszystkim roéwne szanse osiagni¢cia powodzenia” (Feinberg,
Soltis 2000: 59). Zgodnie zatem z teza pedagogiki krytycznej polityczne uwiktania wiedzy
i edukacji sprawiaja, ze o tym, co jest sukcesem, a co niepowodzeniem szkolnym, decyduja
interesy grupy sprawujacej wladz¢ nad o§wiata.

Pojecie nieuchronnos$ci niepowodzen szkolnych jest utrwalane przez podejscia funkcjo-
nalistyczne i krytyczne, cho¢ kazde wykorzystuje je do innych celow. Taki rodzaj determi-
nistycznego myslenia pozostaje natomiast obcy zwolennikom podejécia interpretatywnego.

Zalozenia badawcze

Przedmiotem badan wlasnych czyni¢ myslenie studentek pedagogiki przedszkolnej i wezes-
noszkolnej o sensach, jakie wigza z kategorig niepowodzen szkolnych. To osadza analizy
w paradygmacie interpretatywnym metodologii jako$ciowej. Z jego zalozen wynika miedzy
innymi, ze istnieje mozliwos$¢ dotarcia do tego, jakie znaczenia ludzie nadajg otaczajacemu
ich $wiatu (Denzin, Lincoln 2009: 23). Rozpoznaniem zagadnienia kieruja dwa pytania
badawcze:
1. Jakie znaczenia nadaja niepowodzeniom szkolnym studentki pedagogiki wczesnej
edukacji?
2. W jakim zakresie studentki pedagogiki wczesnej edukacji redefiniujg stereotypowe
rozumienie niepowodzen szkolnych?
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Dla obydwu probleméw wazne jest paradygmatyczne ujgcie struktury przedmiotu
badan zarysowane w poprzedniej czgsci artykutu. Jest ono takze zbiezne z kontekstem
gromadzenia danych, ktorych zroédtem sa studenckie portfolio przygotowane na zaliczenie
¢wiczen z teoretycznych podstaw ksztatcenia (wigcej zob. Szyling 2022). Na pierwszych
zajeciach z tego przedmiotu studentki odpowiadaty na pismie, czym sa dla nich niepowo-
dzenia szkolne, czyli prezentowaty swoja wiedzg osobista. Po kilku tygodniach wykonywaty
zadania, ktorych podstawa byta analiza symulowanej dyskusji na temat niepowodzen szkol-
nych (zob. Feinberg, Soltis 2000: 105-106). Pierwsze z ¢wiczen — indywidualne — wymagato
wybrania z zapisu dyskusji argumentéw uznanych za najbardziej i najmniej przekonujace
oraz uzasadnienia swojej opinii. W drugim z kolei — wykonywanym w grupie — trzeba byto
zidentyfikowac¢ paradygmat dydaktyki bliski kazdemu z uczestnikow dyskusji. W portfolio
studentki mogty wykorzysta¢ kazda z wykonanych prac i skomentowac swoje wczesniejsze
wypowiedzi, dzigki czemu mozna dostrzec zmiany w rozumieniu przez nie badanej kategorii.

Teksty studenckich portfolio traktuje¢ jak dane zastane (Rapley 2013), a do ich analizy
wykorzystuje metode jakoSciowej analizy tekstu, obejmujaca: kodowanie, kondensacje
sensow 1 kategoryzacj¢ (Flick 2010).

Zasadnicza analiz¢ poprzedzitam dokonaniem celowej selekcji materiatu zawartego
w 132 studenckich pracach, napisanych w latach 2020-2023. Wybratam z nich tylko te
fragmenty, w ktorych wypowiedzi na temat znaczen wigzanych z niepowodzeniami szkol-
nymi zostaly poparte argumentami i/lub wzbogacone o osobista refleksj¢. Dane autorek
prac zastgpitam symbolami.

Wyniki analizy

Analiza wypowiedzi badanych osob pozwolita wytoni¢ kilka kategorii, ilustrujacych roz-
ne zakresy znaczen wigzanych z niepowodzeniami szkolnymi. Ze wzgledu na specyfike
doboru proby przedstawig tylko te z nich, ktoére wykazaly cechy nasycenia, co oznacza, ze
kolejne zaklasyfikowane do nich dane nie wzbogacaty juz ujawnionych sensow, a takze
nie wprowadzaty nowych perspektyw (zob. Strauss, Glaser 2009: 53).

» Tu chyba chodzi o mnie jako ucznia” — niezamierzone poszerzanie ram definicyjnych
niepowodzen szkolnych

O swoistosci tej kategorii decyduje osobisty charakter sktadajacych si¢ na nig wypowiedzi.
Podczas odpowiadania na pytanie o to, czym jest dla nich niepowodzenie szkolne, studentki
wracaty mys$lami do swoich doswiadczen, odtwarzaty swoje d6wczesne emocje i odczucia,
nie podejmujac przy tym ,,dogtebnej analizy, dlaczego tak si¢ dzialo” (23.8). Zdecydowana
wickszo$¢ wypowiadajacych si¢ zaznacza, ze byly tak zwanymi ,,dobrymi uczennicami”.
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Nie przystawaly zatem do tradycyjnego obrazu osoby doswiadczajacej niepowodzenia
przybierajacego posta¢ oceny niedostatecznej. Jedna ze studentek pisze wprost:

Raczej nie miatam problemoéw z nauka i ocenami, przez co zawsze towarzyszyla mi latka
dobrej uczennicy. (...) Gdy zdarzylo sie, ze poszto mi z czyms$ gorzej, bylo z tego robione
wielkie wydarzenie i w moim odczuciu zbyt mocno komentowane (23.36).

Jeszcze inng perspektywe wprowadza kolejna wypowiedz:

Bedac dzieckiem, nienawidzitam momentoéw wspoélnego czytania w kole (...). Postanowitam
si¢ zbuntowac. Nie czytalam lektur. (...) Czy wptyneto to na moje niepowodzenie? Nie, po-
niewaz zawsze sobie radzilam. Czy wplyneto to na moje postrzeganie ksiazek i skrzywito
ich obraz? Jak najbardziej (23.21).

Mozna zatem zasadnie przyjaé, ze kontekst osobistych doswiadczen stymuluje student-
ki do spontanicznego poszerzenia ram definicyjnych niepowodzen szkolnych, zwtaszcza
w zakresie przypisywania ich wylacznie okreslonej grupie ucznidow, potocznie zwanych
,»stabymi”. W zrekonstruowanym ujgciu, niepoglebionym jeszcze teoretycznie, niepowo-
dzenia szkolne stajg si¢ w r6znym zakresie udzialem kazdego ucznia, takze tego, ktory
»zawsze sobie radzi”, ale odczuwa przy tym niekorzystne, cho¢ niemierzalne skutki swo-
jej edukacji. Wniosek ten nie wyklucza jednak uwiklania badanego pojgcia w relacje ze
stopniami szkolnymi.

»Z1ly stopien” czy presja bycia najlepszym?

Niepowodzenia edukacyjne sg tradycyjnie wigzane z najnizszym stopniem obowigzujacej
w polskiej szkole skali ocen (Lewowicki 1998). Pojecie ,,ztego stopnia” okazuje si¢ jed-
nak niejednoznaczne. Dla studentek raczej nie jest to niedostateczny lub dopuszczajacy,
bo rzadko otrzymywaly takie oceny. Znacznie czgsciej identyfikuja one niepowodzenie z:

gorszym wynikiem w nauce niz osoby, z ktorymi rywalizowatam (23.1).

kazdym potknigciem (...) czy rezultatem innym niz oczekiwany, co prawdopodobnie byto
wywotane ciagla presja i checig bycia najlepszym (23.5).

Nawet jesli wiedziatam, ze dany przedmiot czy material nie przyda mi si¢ w przysztosci,
chciatam mie¢ po prostu same pigtki. Dokladata si¢ do tego presja ze strony nauczycieli,
poziomu szkoty, rowiesnikéw oraz perspektywy dostania si¢ do dobrego liceum, a potem
uniwersytetu (23.3).

W analizowanych wypowiedziach stopien szkolny jawi si¢ jako — w gruncie rzeczy
zaakceptowanie wewnetrznie — narzgdzie presji, ktorym efektywnie postuguja sie nie tylko
nauczyciele, ale takze uczniowie, ich réwiesnicy i rodzice, czyli —uogoélniajac — spoleczenstwo
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uwiedzione obietnicami merytokratyzmu (por. Melosik 2003). Dostrzegana przez studentki
powszechno$¢ i zarazem prostota dziatania mechanizmu, ktérego motorem napedowym sa
nie tyle stopnie, ile ich $rednia, budzi ich zaciekawienie, ale nie wigze si¢ z dociekaniem
teoretycznych kontekstow:

(...) po tych zajeciach bytam ciekawa tego, jak inni interpretuja ten termin, wigc zadatam tez
to pytanie osobom z mojego otoczenia 1 wtedy zauwazytam, ze prawie wszyscy wskazali tu
otrzymanie stabego stopnia. To wszystko jeszcze bardziej mnie utwierdzito, ze w wigkszos$ci
polskich szkoét ktadzie si¢ duzy nacisk na wynik (22.30).

W tak urzadzonym $wiecie edukacji znaczenia nabiera to, czego oczekuja od nas inni
i co 0 nas myslg (por. Zytko 2020):

Niepowodzeniem szkolnym byty dla mnie przede wszystkim zte oceny. Czutam si¢ przez nie
gorsza od innych oraz miatam poczucie, ze nie spetnitam oczekiwan nauczyciela. Nie uczy-
tam si¢ wigc dla siebie, lecz dla nauczyciela, rodzicow oraz kolezanek i kolegow (22.10).

Watek ten pojawia si¢ w wypowiedziach znacznej grupy studentek, dla ktorych wazne
bylo uzyskanie akceptacji nauczyciela, typowe dla dydaktyk obiektywistycznych (zob.
Klus-Stanska 2018). Dla wielu z nich satysfakcjonujaca je ocena, zdobyta z duzym trudem,
czgsto przestawata by¢ zrédlem zadowolenia, gdy znaczace dla nich osoby wyrazaly swoje
rozczarowanie lub niedosyt wywotany otrzymanym przez nie stopniem: ,,zbyt niskim” lub
tylko nizszym od oczekiwan. W tym kontek$cie narratorki podkreslaja rolg negatywnych
emocji, rozbudzanych przeswiadczeniem, ze ,,majac gorsze oceny byliSmy czesto gorzej
traktowani niz osoby z dobrymi wynikami” (21.23).

» Odstawaé od innych”, czyli gorycz rozczarowania i logika braku

Zabarwione pejoratywnie poczucie ,,odstawania od innych” pojawia si¢ powszechnie
w wypowiedziach studentek i czesto jest przez nie uznawane za efekt okreslonej postawy
nauczycieli:

Pod hastem niepowodzenia szkolne kryja si¢ dla mnie wszystkie moje zle wspomnienia
szkolne, czyli np. moje starania, ktore okazaly si¢ niewystarczajagce wobec wymagan na-
uczyciela, gaszenie moich pomystow. Wypadniecie stabo w poréwnaniu do klasy (22.4).

Czutam, ze zawiodtam, gdy dostawatam ocen¢ ponizej 4, gdy nauczyciel przyzwyczajony
do wyzszych stopni patrzyt z zalem i pogarda. Gdy mowit (...): ,jako$ ona data rade si¢
nauczy¢?!”. Czutam si¢ gorsza przez ciagle porownywanie (23.27).

Jednak lokowanie w dzialaniach nauczycieli zroédta niepowodzen szkolnych tylko
czg$ciowo wpisuje si¢ w obszar tradycyjnej definicji tego pojecia. Sytuacje opisywane przez
studentki — aczkolwiek znane z literatury przedmiotu — sa bowiem zwigzane z uznanymi przez
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nie za wygorowane oczekiwaniami nauczycieli wobec ,,dobrych ucznidow”, a nie z ,,nienalezy-
ta opieka nad uczniami borykajacymi si¢ z trudnosciami w nauce” (Kupisiewicz 2004: 658).
Co wigcej — same niepowodzenia szkolne sg rozumiane w tym ujeciu jako rodzaj zawodu
sprawianego sobie i innym. Narratorki tacza je takze z odczuwaniem niedowarto§ciowania
lub lekcewazenia, o czym $wiadczg nastepujace wypowiedzi:

w oczach nauczyciela bytam po prostu leniwa (23.23);
nie bytam wystarczajaca, nauczyciel nie doceniat moich staran (21.4);
nauczyciel nie dawal nam dojs¢ do glosu, nie liczyt si¢ z naszym zdaniem (22.8);

traktowali ucznidéw, jakby ci byli nic nie warci; nie wierzyli w nich (23.36).

Skupienie si¢ na relacjach interpersonalnych w klasie szkolnej wskazuje, ze na poczatku
zaj¢c z teoretycznych podstaw ksztalcenia studentki nie uwzgledniaja jeszcze w swoich wy-
powiedziach systemowych uwarunkowan edukacji. Natomiast integralng czg¢scia postrzegania
siebie w realiach szkoty sg dla nich negatywne emocje zwigzane z ,,byciem niewystarczaja-
cym”. Moze to wynika¢ z uznania przez nie za oczywiste przekonania wytworzonego przez
funkcjonalizm spoteczny, ze wszyscy maja rowne szanse osiaggni¢cia sukcesu edukacyjnego
mierzonego wynikami testow czy sprawdzianéw (Feinberg, Soltis 2000; Melosik 2003).
W tym kontekscie raczej nie dziwi, ze studentki dodaja do charakterystyki niepowodzen
szkolnych bezowocne ,,staranie si¢”, czyli takie dziatanie, ktore nie przektada si¢ wprost
na oczekiwane mierzalne efekty:

Dla mnie niepowodzeniem szkolnym byto dostanie ztej oceny, mimo ze si¢ przygotowywa-
tam, pomimo staran niezrozumienie omawianego tematu (23.25).

Natychmiast przypomniaty mi si¢ sytuacje, kiedy mimo dtugotrwatej nauki wyniki nie byty
zadowalajace. Otrzymujac ten wynik, mys$latam, ze to wina wylacznie braku moich umie-
jetnosci (22.2).

(...) bardzo si¢ staratam, a i tak dostawatam stabg lub niezadowalajaca oceng (23.30).

W wypowiedziach tylko sporadycznie pojawia si¢ wystepujace w popularnych defini-
cjach przekonanie, ze niepowodzenia szkolne wynikaja z uczniowskiej niecheci do nauki.
Jeszcze rzadsze sa deklaracje, ze: ,,z niskimi wynikami mozna si¢ pogodzic¢, jesli wiele
godzin nauki nie zmienia sytuacji” (23.47). Sugeruje to, ze niewiele ze studentek doznato
wyuczonej bezradnosci (zob. Sedek 1995), lecz doswiadczenie edukacyjne wpisato w my-
$lenie wigkszosci z nich behawiorystyczny model motywacji napedzanej ,,uczeniem si¢ na
sprawdzian” i rywalizacyjnym dazeniem do tego, by ,,nie by¢ gorsza”.

W tym ujeciu niepowodzenie szkolne jest odczytywane przez pryzmat obiektywistycznej
logiki braku (Barnes 1988: 201) wzmacnianej nastawieniem na wynik oraz ocenianiem
skupionym na tropieniu i likwidowaniu btedow (Szyling 2008).
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»Stworzono mnie na miare istniejgcej szkoly” — poza bliskie czasowo i mierzalne
skutki niepowodzen szkolnych

Ta kategoria jest rodzajem pomostu mi¢dzy wyrastajacym z osobistych do§wiadczen a po-
glebionym teoretycznie mysleniem studentek o niepowodzeniach szkolnych. Sktadaja si¢
na nig wypowiedzi, w ktorych pojawia si¢ refleksja dotyczaca postaw i strategii wytwo-
rzonych na skutek doznawania niepowodzen szkolnych. W tej kategorii waznym punktem
odniesienia studenckich rozwazan staje si¢ teoria pedagogiczna, ale nadal dominuje per-
spektywa jednostkowa, wzbogacona o doswiadczenia edukacji uniwersyteckiej. Charakter
formutowanej refleks;ji traftnie oddaje nastgpujaca wypowiedz:

(...) to jest wynik moich ponad trzynastu lat ,,pracy” na kazdym szczeblu edukacji (...).
Nigdy nie pomyslatam: przeciez to tylko ocena (...) — bez niej tez teoretycznie nie moglam
dalej spokojnie i bezpiecznie funkcjonowaé. Musze skonczy¢ z tym mys$leniem, ale nie po-
trafie. Pod wzglgdem teoretycznym umiem zauwazy¢ wszystkie te negatywne strony i wy-
tlumaczy¢, dlaczego tak byto. Jednak do dzi$ nie potrafi¢ upora¢ si¢ z mysla, gdy wyjdzie mi
co$ gorzej od calej reszty. I to nie jest ambicja, to zniszczenie przez szkote (23.2).

W przytoczonym fragmencie mozna odnalez¢ wigkszos$¢ tropow pojawiajacych sie
réwniez w tych wypowiedziach, ktére ztozyly si¢ na poprzednie kategorie. O jego specyfice
decyduje jednak zwrdcenie uwagi na trwale i niszczace efekty zaakceptowania przez jednost-
ke kultu wyniku uczenia sie, przez ktoérego pryzmat postrzega ona wartos¢ swoja i innych.

Wsrod spowodowanych tym problemoéw, z ktorymi studentki chea si¢ uporaé, znajduja
si¢ nie tylko stres pojawiajacy si¢ w sytuacji sprawdzania, ale przede wszystkim:

— brak umiejetnosci krytycznego myslenia, Iek przed podejmowaniem nowych wy-

zwan, pozbawienie ambicji poznawczych;

— utozsamianie popelniania bledéw w uczeniu si¢ z poczuciem wstydu czy nawet bra-
ku inteligencji, co skutkuje milczeniem na zajeciach oraz obawg przed zadawaniem
pytan i dzieleniem si¢ pomystami lub watpliwo$ciami na forum klasy.

Jedna z narratorek pisze wprost:

dopiero teraz zauwazam, w jak wielu aspektach zostaly sttamszone moje sfery rozwojowe.
Nie nauczono mnie uczenia si¢, tylko wtasnie nauczania (22.4).

Studentki twierdza, ze te osobiste i dtugotrwale skutki niepowodzen szkolnych, ktorych
nie s3 w stanie wykazac testy, utrudniajg im funkcjonowanie w rzeczywistosci edukacyjnej
pozbawionej ,.klucza poprawnej odpowiedzi”. Mozna tez dostrzec, ze punkt ciezkosci w ich
mysleniu coraz wyrazniej przesuwa si¢ ku szkole, a zwlaszcza ku tym dziatajacym w niej
mechanizmom, ktore — zgodnie z przekonaniami konstruktywistow — pozbawiaja uczniow
poczucia warto$ci i odbieraja cheé bycia sprawca w procesie uczenia si¢ (Barnes 1988: 243;
Klus-Stanska 2022).
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» Teraz potrafie to nazwac” — odkryte dzieki teorii pedagogicznej nowe sensy szkolnych
niepowodzen

U podstaw wypowiedzi sktadajacych si¢ na t¢ kategori¢ legto u§wiadomienie sobie przez
studentki, ze istnieje wiele réznych dydaktyk i wiele odmiennych koncepcji edukacji. To
pozwala — jak twierdza — ,,wyobrazi¢ sobie inng szkote niz ta z moich doswiadczen, (...)
zobaczy¢ zupelnie inne uczenie si¢ i nauczanie” (23.30) czy ,,wyrwac si¢ z utartego myslenia”
(23.50), co wspotgra z wynikami innych badan (zob. Szyling 2022). Swoistym odkryciem
dla wielu narratorek byto znalezienie powigzan mi¢dzy upowszechniong definicja niepowo-
dzen szkolnych a dominujacym w Polsce modelem edukacji i jego ramami systemowymi:

Bo rzeczywiscie! Niepowodzenie szkolne jest produktem edukacji szkolnej. A wigc jesli
uczen nie spetni szkolnych wymagan co do okreslonych kategorii sukcesu, ktore ustala sys-
tem, to czeka go niepowodzenie szkolne (22.15).

System wartosciuje to, co ma by¢ powszechnie uznawane za odniesienie zwycigstwa, przez
co osoby, ktore nie wpasujg si¢ w schemat narzucony przez system, mogg mie¢ poczucie, ze
poniosty porazke (23.1).

Jedng z konkluzji wieniczacych ten typ refleks;ji jest propozycja zastapienia kategorii
niepowodzenia szkolne — kategorig niepowodzenia szkoty, co koresponduje z wnioskami
sformutowanymi w podsumowaniu poprzedniej czg¢séci analiz. Sporadycznie tylko pojawiajg
si¢ bardziej radykalne sformutowania, jak np.:

W rzeczywisto$ci nie istnieje co$ takiego jak niepowodzenia szkolne. Sg jedynie osiggnigcia
irozwoj (23.24).

Najczesciej jednak studentki rozbudowujg sensy pierwotnie wigzane z niepowodzenia-
mi szkolnymi. Przede wszystkim poszerzaja jego zakres o takie wtasciwosci, ktore jedna
z nich nazwata: ,,rozpoznawaniem po owocach, ale nie owocu w postaci stopnia” (23.21).
Wskazuje to role, jaka w mys$leniu narratorek mogt odegrac proces pewnej demitologizacji
roli stopnia szkolnego w uczeniu sig.

Potwierdzenie tej tendencji mozna dostrzec we wskazywanych przez studentki przy-
ktadach Zrédet niepowodzen szkolnych uznanych przez nie za ilustracj¢ ich ,,nowego”
myslenia o tym zagadnieniu. Sg to — poza juz przywotywanymi w poprzedniej kategorii —
acz niesprzeczne z nimi:

Myslenie, ze jedynym stusznym przekaznikiem wiedzy jest nauczyciel (23.16);
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a takze konsekwencje tego przekonania:

(...) jesli uczniowie widzieliby, ze osiagaja wlasne cele i przestaliby skupia¢ si¢ na ocenach,
mogliby zacza¢ wierzy¢ w siebie i swoje mozliwosci, a przez to, ze dzieci tak bardzo chca
mie¢ same dobre oceny, zapominaja, po co tak naprawde si¢ ucza (22.7);

Zaniedbanie samoksztatcenia i poleganie wylacznie na tym, co przekaze nauczyciel (23.6).

Brak rozwoju, gdy nie widze, ze ucze si¢ czegos nowego lub gdy nie nabieram innej perspek-
tywy z biegiem czasu (23.33);

(...) nienabycie zadnej nowej umiejetnosci czy strategii radzenia sobie z problemem po prze-
robieniu danego materiatu (21.5).

Taki sposob nauczania, po ktérym uczniowie wynosza tylko sucha wiedzg, niezrozumiala
dla nich, nauczong tylko na zaliczenie (21.15).

w tym:

Brak wspolpracy pomigdzy nauczycielem i uczniem. Kiedy obie strony chcg zrobi¢ progres
W swojej pracy i wspotpracuja, aby to osiagnac, cigzko mowic o niepowodzeniu (23.7);
Zablokowanie wyrazania wiasnego zdania (...) — gdy infantylizuje si¢ wypowiedzi ucznia
czy zabrania mu si¢ przedstawiania odmiennego punktu widzenia (23.6);

Ograniczanie dzielenia si¢ osobistymi doswiadczeniami, wiedza i refleksjami uczniow
(23.11);

Skrupulatne trzymanie si¢ programu nauczania (23.16);

Brak refleksji nad tym, czy ja chcg 0w program realizowac (23.8).

W dwoch pierwszych punktach dominuje perspektywa ucznia i jego specyficznego
stosunku do uczenia si¢, wytworzonego przez dydaktyki obiektywistyczne, co byto przed-
miotem namystu w juz omowionych kategoriach. Tu jednak studentki zauwazaja, ze uznanie
nastawienia na wynik za zalozenie oczywiste, czyli w pewnym sensie przezroczyste, hamuje
rozwoj jednostki, poniewaz systemowo kanalizuje jej uczenie si¢ oraz odrywa je od celow
osobistych i pozwala utozsamic z ,,przerobieniem i zaliczeniem materiatu”. Jest to poglad
wpisujacy sie w my$lenie konstruktywistyczne (zob. Klus-Stanska 2018; Zytko 2020),
podobnie jak argumentacja zawarta w punktach 3 i 4. Studentki, jako przyszte nauczycielki,
zwracaja w nich uwagg na te strategie dydaktyczne, ktore — w ich mniemaniu — blokuja
uczenie si¢, a rownoczesnie s dowodem braku nauczycielskiej autonomii nawet w zakresie
tak elementarnym, jak modyfikacje realizowanego programu nauczania (por. Szyling 2019).
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‘Whioski

Nie zamierzam uogoélnia¢ wnioskow, poniewaz nie uprawnia do tego jakosciowa strategia
badan ani dobor proby. Uwazam jednak, ze zakres prowadzonych analiz pozwala dostrzec
pewne prawidlowosci zwiazane ze znaczeniami nadawanymi niepowodzeniom szkolnym
przez studentki wczesnej edukacji.

Juz w pierwszej z wylonionych kategorii, zdominowanej przez wiedz¢ osobista narrato-
rek, pojawia si¢ chyba najbardziej znaczaca modyfikacja. Dotyczy ona wiaczenia w obszar
niepowodzen szkolnych takze uczniow powszechnie uznawanych za ,,dobrych” lub ,,niema-
jacych problemow z nauka”. Tym samym obr¢b studenckich rozwazan zaczyna obejmowac
réwniez: uwigzienie w schemacie motywacji za pomoca stopnia, spoteczng presj¢ bycia
najlepszym, postrzeganie siebie przez jednostke w kategoriach ,,bycia niewystarczajacym”.
Rownoczesnie studentki relatywizuja pojecie ,,ztego stopnia” oraz pozytywny wymiar
postawy zwanej ,,staraniem si¢”, ukazujac zalezno$¢ ich wydzwigku emocjonalnego od
kontekstu, w tym od oczekiwan innych osob.

To poszerzone ujecie niepowodzen szkolnych jest stopniowo poglebiane dzigki wyko-
rzystywaniu w studenckich refleksjach réznych perspektyw teoretycznych, wsrod ktorych
najbardziej znaczace okazuja si¢ dwie: 1) dydaktyki obiektywistyczne wpisane w funkcjo-
nalistyczna koncepcje¢ edukacji, znane z codziennosci szkolnej 1 czgsto przedstawiane przez
studentki w negatywnym $wietle; 2) odkrywane na studiach dydaktyki konstruktywistyczne,
intrygujace swoja elastyczno$cia, otwartoscia na wielo$¢ znaczen oraz docenianiem roli
btedu w uczeniu si¢. Kwestia pomijania przez osoby badane podejs¢ krytycznych wyma-
gataby odrebnych analiz.

Wraz z refleksja teoretyczng w wypowiedziach studentek pojawia si¢ aspekt oddalonych
czasowo, ale dokuczliwych skutkéw niepowodzen szkolnych, ktére nie maja nic wspolnego
z mierzalnymi wynikami nauczania i z zagrozeniem drugorocznoscia, eksponowanymi
w dydaktykach obiektywistycznych. To kolejne poszerzenie obszaru znaczen obejmuje
pozbawienie uczniow kompetencji cenionych przez konstruktywistow, takich jak: samo-
dzielne i krytyczne myslenie, a takze podejmowanie poszukiwan poznawczych w sytuacji
braku wzoru poprawnej odpowiedzi.

Za specyficzng ceche rekonstruowania przez studentki pojgcia niepowodzen szkolnych,
nazywanych przez nie — za konstruktywistami — niepowodzeniami szkoty, mozna uzna¢
ulokowanie przez nie namystu nad geneza omawianego zjawiska w obszarze dyskusji ze
swoja uprzednig wiedza. Sugeruje to, ze dopiero mozliwos¢ ,,wyobrazenia sobie innej
szkoty” pozwala im powiaza¢ zrodta uczniowskich niepowodzen z dominujacym modelem
polskiej edukacji, a zwlaszcza: 1) kierownicza rola nauczyciela, ktory jest w posiadaniu
jedynej stusznej wiedzy, co pozbawia ucznia mozliwo$ci uczenia si¢ ,,po swojemu’;
2) kultem stopnia szkolnego wpisanego w ,,spotecznie uzgodnione” pojecie sukcesu edu-
kacyjnego mierzonego wynikiem sprawdzianu i/lub egzaminu, co paralizuje samodzielnos$¢
i niezalezno$¢ myslenia uczacych si¢. W omawianym obszarze znalazlo si¢ tez miejsce
dla kontrowersyjnej roli obiektywistycznie pojmowanego programu nauczania, ktory jest
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uznawany przez nauczycieli za niepodwazalng wartos¢ i bezrefleksyjnie realizowany, czesto
wbrew uczniom, ich potrzebom i potencjalowi.

Ten ostatni aspekt silnie laczy si¢ z mys$leniem studentek o przysztosci i swoim na-
uczycielskim profesjonalizmie, dlatego zakonczg¢ wnioski z badan jedna z wypowiedzi
charakterystycznych dla postawy wielu z badanych oséb:

(...) zdaje sobie sprawg z faktu, ze przede mng dtuga droga, aby wszystkie te cechy opuscily
mnie. Ba — zebym nie przekazata ich moim przysztym podopiecznym. Tego boj¢ si¢ najbar-
dziej. Cieszy mnie jednak samo posiadanie §wiadomosci. To juz wielki krok (23.2).
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Klasowos$¢ w perspektywie ich osobistych teorii pedagogicznych

Summary

Early childhood education teachers towards the possibility of social mobility of pupils. Social
classes in the perspective of their private pedagogical theories

In this article, I discuss early childhood education teachers’ attitudes towards possibilities of so-
cial mobility by pupils from lower-class background families. I problematise the issue of equality,
discuss the opportunity for students’ social mobility within the school system, and introduce the
teachers’ private pedagogical theories I identified during my PhD research. I have distinguished
an emancipatory potential and an adaptive character of these, as well as subtypes of these theories.

Keywords: early childhood education, teacher, social classes, early childhood education
pupils, social mobility

Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, nauczyciel, klasy spoteczne, uczniowie
wczesnej edukacji, awans klasowy

Szkola — miejsce odtwarzania struktury spolecznej

Wedhug teorii reprodukcji spoteczno-kulturowej Bourdieu i Passerona (2006) struktura
spoteczna jest odtwarzana przez system szkolny. Wigze si¢ z tym podziat na dziedzicéw,
czyli dzieci pochodzace z klas wyzszych, posiadajace cechy, ktory system szkolny ceni,
oraz les miracules — dzieci pochodzace z klas nizszych, ktére pomimo obiektywnie trud-
nych warunkéw, doswiadczaja mobilnosci spotecznej (Ktoskowska 2006: 25). Z podziatem
tym z kolei zwigzany jest sposdb nabywania kultury. Bourdieu wyr6znia jego dwa rodza-
je: pierwszy okresla mianem terminowania pelnego, drugi — terminowania péZnego.
Terminowanie pelne rozpoczyna si¢ wraz z socjalizacja pierwotna, a w ramach szkolnej
edukacji nastepuje jego kontynuacja, innymi stowy: jest ono wezesne i nieodczuwalne dla
dziecka. Terminowanie pézne odbywa si¢ w ramach socjalizacji wtornej i nauki szkolne;j.
Jest ono charakterystyczne dla oséb o niskiej klasie pochodzenia, wiaze si¢ z niepewnos$cia
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i trudno$ciami w nabywaniu kompetencji kulturowych, m.in. wymaganymi przez nauczycieli.
Dodatkowo osoby z klasy nizszej musza dokona¢ dekulturacji, czyli de facto eradykacji
klasowej, wyzwolenia si¢ z tego, co zostato nabyte w trakcie socjalizacji pierwotnej, a przez
system szkolny jest uznawane za niewlasciwe (Bourdieu 2005: 94).

W ramach szkolnej edukacji dokonuje si¢ proby narzucenia wartosci i kultury grup do-
minujacych dzieciom z innych grup spotecznych. Podejmujac nauke w szkole, uczniowie
posiadaja rézne kapitaty odziedziczone, tymczasem szkota zdaje si¢ nie bra¢ tego pod
uwagg i traktuje ich, jakby wszyscy mieli t¢ samg pozycje startowg (odnosi si¢ to m.in.
do umiejetnosci czytania, pisania, trzymania narzedzi pisarskich czy obycia ze swiatem
kultury). Natomiast wiedza i doswiadczenia dzieci inne niz te pozadane przez szkole sa
wykluczane (Grochalska 2009: 63). Tomasz Szkudlarek pisze o tym, jak o dokonywaniu
,,podziatu na tych, ktérzy z jej [szkoty — przyp. D.D.] wymaganiami programowymi sobie
radza i tych, ktérzy maja z tym trudnosci” (2007: 35). Oznacza to, ze to uczniom, ktorzy
przeszli terminowanie pelne, tatwiej odnalez¢ si¢ wsrod szkolnych wymagan i korzystaé
z tego, w co zostali wyposazeni juz w domu. Mozna okresli¢ taki stan jako przedtuzenie
kultury, z jaka stykaja si¢ w srodowisku rodzinnym. Bourdieu okreslal natomiast mianem
»cudu” te osoby, ktore pomimo zajmowanej niskiej pozycji w strukturze spotecznej zdota-
ly przezwycigzy¢ obiektywne ograniczenia stojace na drodze ich edukacyjnego rozwoju
(Ktoskowska 2006: 25).

Roézne pochodzenie klasowe uczniéw, odmienne sposoby nabywania kultury przy jedno-
czesnym promowaniu kultury klas uprzywilejowanych i wykluczaniu tego, co z nig niezgodne
w ramach systemu szkolnego, prowadza do réznicowania szans edukacyjnych i zyciowych
jednostki juz na najwczesniejszych etapach edukacji. W narzucaniu i egzekwowaniu okres-
lonych tresci czynny udziat bierze nauczyciel. Cho¢ wydaje sie¢, ze nauczyciel jest osoba
autonomiczng, niezalezna od tego, co spoteczne, od uwiktania w konflikt klasowy (Bourdieu,
Passeron 2006: 148), w rzeczywisto$ci ma on udziat w reprodukcji kulturowej w murach
szkolnych. Dzieje si¢ tak, poniewaz nauczyciele nie sa §wiadomi dzialania mechanizméow
reprodukujacych kulture prawomocna, chetnie korzystaja z szerokiego wachlarza srodkoéw
kontroli i wdrazania okreslonej wiedzy, tkwia w dyskursie funkcjonalistyczno-behawiory-
stycznym lub adaptacyjno-humanistycznym (Klus-Stanska 2009), samoinfantylizuja swoja
prace edukacyjna, zwlaszcza gdy sa skupieni na aktywnos$ci praktycznej, metodyczne;j,
pomijaja refleksje nad sensem tego, co robig (Klus-Stanska 2010).

W praktyce spotkanie odmiennych klasowo kulturowych kapitalow przejawia si¢ m.in.
w podejsciu nauczycieli do ucznidéw. Wobec ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia stosuje
si¢ kontrolg zachowania, wyznaczanie regut, méwi o koniecznosci wickszej dyscypliny,
wymaga respektu wobec 0sob stojacych wyzej w hierarchii placéwki (Gawlicz 2009;
Kulz 2017). Stosowana przez nauczycieli przemoc symboliczna ujawnia si¢ m.in. w pre-
ferowaniu kodu rozwinig¢tego, w tym odnosi si¢ to do zwracania uwagi bardziej na forme
niz tre$¢ uczniowskiej wypowiedzi, w odrzucaniu wartosci kulturowych domu rodzinnego
czgsci swoich podopiecznych i stylu zycia rodziny dziecka (nalezy pamigtaé przy tym,
ze klasa nizsza nie jest tozsama z czyms$ patologicznym), w emocjonalnym nastawieniu



Nauczycielki wobec mozliwos$ci zmiany pozycji spotecznej przez uczniow. .. 167

wobec wybranych grup uczniéw (Falkiewicz-Szult 2007; Szkudlarek 2011), (nieswia-
domym) generowaniu nizszych oczekiwan edukacyjnych wzgledem uczniéw o niskim
statusie spotecznym (Trusz 2010). Christy Kulz (2017: 21) podejscie, w ktorym dokonuje

si¢ proby eradykacji klasowos$ci ucznidow i narzuca warto$ci kultury dominujacej, okresla
wrecz mianem neokolonialnego. Dla przeciwwagi uczniowie o wyzszej klasie pochodzenia
w placowce edukacyjnej moga si¢ spodziewac partnerstwa, wsparcia dla ich zainteresowan
i zdolnosci, autonomii, postrzegania jako osoby odpowiedzialne, zaradne, ,,ktore sobie

poradza” (Gawlicz 2009).

Czynigc placowke edukacyjng obca i niedostepng kulturowo dla uczniéw o niskiej
klasie pochodzenia, system szkolny, ktorej czes$cia sa nauczyciele, przyczynia si¢ do samo-
wykluczania uczniéw z drogi prowadzacej do zmiany zyciowej trajektorii. Jednocze$nie
narracja neoliberalna zdaje si¢ nie dostrzega¢ obiektywnych trudnosci, z ktorymi mierza si¢
uczniowie z klas nieuprzywilejowanych. Zamiast tego w tej narracji skupia si¢ na: ubostwie
aspiracji, lenistwie, odpowiedzialnos$ci rodzicéw za podejmowane (zle) wybory placowek
edukacyjnych dla ich dzieci (Hursh 2014) (mimo ze — jak zauwaza Eugenia Potulicka —
»Kultura wyboru jest niezgodna z kulturg nizszych warstw spotecznych” (2012: 192)) czy
og6lnym braku zainteresowania rodzicow z klasy nizszej edukacja i zachowaniem dzieci
(McLaren 2015: 212).

Mozliwo$ci zmiany pozycji spolecznej przez uczniéw

Teoria Bourdieu nie napawa optymizmem — ci, ktérym udaje si¢ dokona¢ zmiany spotecznej,
mimo poczatkowych matych szans, sg okreslani mianem ,,cudu” (Kloskowska 2006: 25).
Podejmujac jednak probe wyjscia poza socjologiczne rozwazania na temat tego, jak jest, na
rzecz pedagogicznego: ,,co zrobié, zeby byto tak, jak ma by¢” (Mgczkowska-Christiansen,
Mikiewicz 2009: 14), dokonatam podzialu narracji poswigconych mobilnosci spoteczne;j
uczniéw na dwie grupy.

Pierwsza grupa ma charakter raczej deterministyczny, blokujacy zmiang, wymuszajacy
na uczniach podporzadkowanie si¢ istniejacej strukturze spotecznej. W ramach tego ujecia
zaliczam retoryke awansu w systemie merytokratycznym, oskarzanie klas nieuprzywilejo-
wanych o brak aspiracji i jednoczesne oczekiwania wyrzeczenia si¢ swojej dotychczasowe;j
tozsamosci klasowej, a takze nauczycielskie oczekiwania wobec uczniow, samospetniajace
si¢ edukacyjne przepowiednie kierowane wzgledem nich. Jes$li nawigza¢ do potencjalu
emancypacyjnego edukacji, to uczen, w moim mniemaniu, ma réwniez szans¢ na zmiang
swojej trajektorii zyciowej. Druga grupa narracji ma charakter raczej ptynny i czesciowo
opiera si¢ na empatii oraz refleksji drugiej osoby; w przypadku niniejszego artykutu chodzi
gldwnie o nauczycieli. Jednoczesnie to w empatii i nauczycielskiej refleksji upatruje szansg
i nadziej¢ dla uczniéw o niskiej klasie pochodzenia. Nie sg to czynniki systemowe, lecz
opieraja si¢ na czynniku ludzkim. Wydaje si¢ zatem, ze dzigki zyskiwaniu §wiadomosci
brania udziatu w odtwarzaniu struktury spotecznej nauczyciele moga nie tylko dostosowac



168 Dorota Duda

swoja oferte edukacyjna do ucznidw rozpoczynajacych terminowanie szkolne, ale — co by¢
moze jeszcze wazniejsze — umozliwi¢ uczniom zachowanie ich poczucia godnosci.

Szanse dla mobilnoS$ci spolecznej uczniow

Wisrdd szans dla zmiany trajektorii zyciowej ucznidéw wyrdzniam: rezyliencje uczniow,
kapitat emocjonalny, szczesliwe przypadki oraz uczniowski (emancypacyjny) opor. Opor
i rezyliencja dotycza gléwnie nastawienia i aktywno$ci mtodych ludzi, nie bez znaczenia
w obu przypadkach jest jednak rola os6b dorostych.

Opor

Opoér w edukacji moze mie¢ dwojaki charakter: rozwojowy i nierozwojowy (Babicka-Wirkus
2015: 93). Opdr nierozwojowy moze prowadzi¢ do samowykluczania uczniéw i tym samym
uniemozliwia zmiang¢ pozycji spotecznej (McLaren 2015: 283). Op6r rozwojowy odnosi
si¢ do emancypacji jednostki lub grup spotecznych. Zjawisko oporu wydaje si¢ gtéwnie
domeng ucznidéw, jednak to dzigki krytycznej postawie nauczycieli mozliwe jest nabywa-
nie przez ucznidéw kompetencji emancypacyjnych, wyrazanie sprzeciwu i niezadowolenia,
zabieranie gtosu, budowanie postawy zaangazowanej i dazacej do zmiany zastanej sytuacji
spotecznej w miejsce postuszenstwa, podporzadkowania i pokornego pozostawania w tym
samym miejscu w strukturze spolecznej (Babicka-Wirkus 2015).

Rezyliencja

Odwotujac si¢ do zjawiska rezyliencji, ktéra w niniejszym kontekscie mozna stresci¢ za
Markiem Smulczykiem jako zdolno$¢ jednostki do ,,przezwycig¢zania statusowej determinacji
kariery szkolnej” (2019: 79), mozna uzna¢, ze najwazniejsze jest zjawisko academic resi-
lience. Termin ten odnosi si¢ bezposrednio do uczniéw o niskiej klasie pochodzenia, ktorzy
pomimo obiektywnych przeszkod osiagaja dobre wyniki w nauce (Smulczyk 2019: 87).
Osoby, ktore spetniaja warunki bycia uznawanym za resilient w szkole, sa ,,statystyczng
mniejszoscia”’, niemniej Swiadomos¢ wystepowania tego zjawiska oraz zglebianie wiedzy
na temat funkcjonowania takich uczniow w placéwce edukacyjnej moga si¢ przyczynic¢ do
polepszenia szans edukacyjnych ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia (Smulczyk 2019: 91).
Samo zjawisko academic resilience opiera si¢ na czterech wymiarach: osobowym, rodzinnym,
szkolnym i spoteczno$ciowym. Niezwykle wazne sa: pewnos$¢ siebie, wysitek i motywacja
ucznia, jak rowniez wsparcie emocjonalne i materialne rodziny czy miejsce zycia i nauki
ucznia. Nie mniej istotny jest aspekt szkolny, ktory w glownej mierze spoczywa na barkach
nauczycieli, odpowiadaja oni m.in. za: udzielenie wsparcia emocjonalnego, wskazanie drog
rozwoju, mocnych stron oraz samg relacj¢ nauczyciel-uczen (Smulczyk 2019: 88—89). W sy-
tuacji gdy uczen nie jest w stanie naby¢ pewnych sprawnosci w domu rodzinnym, zadbaé
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o nie moze wilasnie placowka edukacyjna, np. poprzez wspieranie motywacji wewnetrznej,
rozwijanie kompetencji emocjonalnych, w tym radzenia sobie z sytuacjami stresowymi,
lekowymi oraz budowanie poczucia sprawstwa i poczucia wtasnej wartosci.

Kapital emocjonalny

Kapital emocjonalny w gtéwnej mierze odnosi si¢ do relacji rodzinnych ucznia o niskiej
klasie pochodzenia. Sadura, piszac o osobach, ktérym udato si¢ odnie$¢ sukces edukacyj-
ny, przywoluje ich wspomnienia domu rodzinnego, w ktéorym doswiadczyli silnych wigzi,
wsparcia emocjonalnego i motywacyjnego, co jednoczesnie ,, kompensowato im brak me-
rytorycznej lub finansowej pomocy w karierze edukacyjnej” (Sadura 2017: 127). Kapitat
emocjonalny byt natomiast konwertowany w kapitat kulturowy (Sadura 2017: 128). Nie
kazdy uczen ma jednak szans¢ doswiadczy¢ takiego kapitatu w domu rodzinnym, cho¢ jest
on wazny takze w odniesieniu do academic resilience, o czym juz pisalam. Dlatego tez
Sadura pisze o wsparciu instytucjonalnym w przypadku uczniéw o niskiej klasie pochodzenia,
chodzi o ,,wspierajacy[ch] nauczyciel[i] i dobre srodowisko szkolne” (Sadura 2017: 128).
Nauczyciele petnig wowczas role mentorow, ktdrzy wspomagaja rozwoj uczniow, udzielaja
informacji, motywuja, zachecaja, daja szanse¢, widza w uczniach potencjat bez wzgledu
na ich pochodzenie spoleczne (Sadura 2017: 128). Kapital emocjonalny jest tym bardziej
istotny, bowiem osoby o niskiej klasie pochodzenia doswiadczaja dodatkowego stresu,
ktéry moze by¢ spowodowany bieda i wykluczeniem, co z kolei moze prowadzi¢ do apatii,
stanow depresyjnych, zachowan konfrontacyjnych, chorob psychosomatycznych i poczucia
bycia nieszczesliwym (McGarvey 2017: 129).

Szczesliwe przypadki

Szczesliwe przypadki postrzegam jako zbiegi okolicznosci, trafy, zdarzenia, spotkania
z ludzmi, na skutek ktorych perspektywa zmiany pozycji spotecznej przez uczniéw staje
si¢ mozliwa. Szczgsliwe przypadki mozna okresli¢ jako ,,szczesliwe trafy strukturalne”,
o ktorych pisali Piotr Mikiewicz i Monika Sadownik (2014), ,,widzacy/wiedzacy swiadkowie”
w ujeciu Alice Miller (2006) czy ,,efekt motyla” — Moniki Grochalskiej (2009). Ostatnia
autorka wyjasnia uzyta przez siebie metafore wtasnie w odniesieniu do 0séb o niskiej kla-
sie pochodzenia. Pisze ona, ze: ,,bieg Zycia osoby urodzonej w rodzinie o niskim statusie
spotecznym, ktéra mimo to osiagneta wysoki status, [pokazuje — przyp. D.D.], ze wigkszo$¢
trajektorii poszczegodlnych osob o takiej biografii w poczatkowej fazie bedzie z pewnoscia
przebiegata podobnie. W dtuzszej perspektywie czasowej, na skutek réznych, czegsto na-
wet pozornie malo istotnych czynnikéw, beda jednak przebiegaty w zdecydowanie rdzny
sposob” (Grochalska 2009: 67). Oméwienie réznych biograficznych przyktadow wykracza
poza ramy niniejszego tekstu, jednak warto zwroci¢ uwagg, ze takim przypadkiem moze
by¢ cho¢by wsparcie emocjonalne nauczyciela, a takze zatozenie kola zainteresowan na
terenie placowki i zaangazowanie w nie uczniow, ktorzy nie maja szans na rozwijanie
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zainteresowan poza murami szkoty (Blandford 2017), organizacja wycieczki, ktora poszerzy
horyzonty ucznia i pokaze inng perspektywe bycia w $wiecie (Akala 2019), pozyczenie
ksigzki, dostrzeganie pozytywnych cech ucznia i inne, drobne, z pozoru niewiele znaczace
stowa, gesty czy zdarzenia.

Omowione kategorie daja nadziej¢ na zmiang miejsca w strukturze spolecznej uczniow
o niskiej klasie pochodzenia. Zdaniem Mikiewicza (2009: 264-266) wyréwnanie szans
edukacyjnych nie jest mozliwe, nie oznacza to jednak, ze nie nalezy podejmowaé wysitku,
a nadziej¢ na zmiang daja wlasnie ci, ktorzy edukacje tworza.

W dalszej czesci artykutu przedstawitam przeprowadzone przeze mnie badania doty-
czace przekonan nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej. Dotyczyty one nauczycielskiej
$wiadomosci wystgpowania klas spotecznych, refleksji pedagogicznej formutowanej wobec
wybranych przeze mnie zagadnien (w tym nierdwnosci spotecznych) oraz konsekwencji
wspomnianych przemyslen dla prywatnych teorii pedagogicznych nauczycielek. W namy-
$le nad catos$cig uzyskanych przeze mnie wynikow skupitam si¢ na prywatnych teoriach
pedagogicznych badanych nauczycielek, ktore przeanalizowatam w kontek$cie mozliwosci
dokonania zmiany spotecznej przez uczniow.

Kontekst metodologiczny badan

Przeprowadzone przeze mnie badania byly czescia projektu badawczego w ramach przygo-
towywania dysertacji pt.: Klasa spoteczna w edukacji wczesnoszkolnej. (Nie)swiadomos¢
klasowosci i jej konsekwencje dla prywatnych teorii pedagogicznych nauczycielek. Gtowne
pytanie badawcze projektu brzmiato: Jakie miejsce w prywatnych teoriach pedagogicznych
nauczycielek edukacji weczesnoszkolnej zajmuje klasa spoleczna i jakie ma to znaczenie
dla potencjalnej zmiany lub reprodukcji miejsca w strukturze spotecznej (w tym trajektorii
edukacyjnej) ucznidow, z ktérymi pracuja? W projekcie badawczym wykorzystatam meto-
dologig teorii ugruntowanej oraz brikolaz podej$¢ interpretacyjnych, w celu gromadzenia
danych natomiast zastosowalam dwa rodzaje wywiadéw: narracyjny oraz niestandaryzowany,
czgsciowo ustrukturyzowany.

W badaniu wzigto udziat 14 nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej. Dziesi¢é z nich
czynnie pracowato w zawodzie, jedna z nauczycielek przebywata na emeryturze po 40 latach
przepracowanych z matymi dzieé¢mi, kolejna z respondentek z edukacji wczesnoszkolne;j
przeszta do placéwki przedszkolnej, nastgpna zalozyta prywatny klub dla dzieci, wreszcie
ostatnia z nauczycielek pracowata w edukacji wezesnoszkolnej, a wraz z redukcja etatow
w dotychczasowym miejscu pracy przekwalifikowata si¢ na nauczycielke jezyka polskiego,
kontynuujac wychowawstwo w klasie z pierwszego etapu edukacyjnego. Nauczycielki
biorace udziat w badaniu pochodzity z osrodkow wielkomiejskich (8), matych miejsco-
wosci (2) oraz wsi (4).

Wisrdd osob pracujacych w osrodku wielkomiejskim: jedna z nauczycielek pracowata
w szkole w dzielnicy postrzeganej za niebezpieczng, posiadajacg zta reputacje wsrdd
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mieszkancow; cztery w szkole w dzielnicy postrzeganej za dos¢ zamozng; dwie nauczy-
cielki (w r6znych miastach) miaty doswiadczenie w pracy w srodowisku zréznicowanym
spotecznie; ostatnia z nich pracowata zar6wno w dzielnicy o tzw. zlej reputacji, jak réwniez
w szkole prywatnej w dzielnicy o raczej zamoznej lokalizacji. Cztery rozmdéwczynie pra-
cowaly w osrodkach wiejskich i miejsko-wiejskich. Jedna z nich pracowata na wsi, ktorej
mieszkancy do$wiadczali duzej deprywacji ekonomicznej, druga w miejscu tworzacym
swego rodzaju enklawe z racji bycia placowka prywatng dla os6b o wysokim kapitale
ekonomicznym. Dwie pracowaty w miejscach bedacych tzw. miejskimi sypialniami. Dwie
osoby nie okreslily polozenia placowki w kategoriach spotecznych.

Badania odbywaly si¢ w trudnym okresie pandemii, stad tez wigkszo$¢ spotkan z respon-
dentkami odbyta si¢ online z wykorzystaniem komunikatoréw spotecznych. Pozyskiwanie
0s6b chetnych do wzigcia udzialu w projekcie byto obcigzone trudnosciami wynikajacymi
z braku mozliwosci nawigzywania kontaktu stacjonarnego, a co za tymi idzie — zaproszenie
do udziatu w badaniach byto poddawane selekcji sekretariatéw czy adminéw prowadza-
cych grupy dla nauczycieli w mediach spoteczno$ciowych. Inny problem stanowit okres
pandemii, ktéry generowal nowe obcigzenia dla nauczycieli, w zwigzku z czym trudno
byto oczekiwaé duzego zaangazowania ze strony wybranej grupy zawodowej w skadinad
wymagajace badania. I wlasnie ta wymagajaca forma projektu byta tym, co zniechecato
nauczycieli do wzigcia w nim udziatu. Chetnych na wypetnienie ewentualnej ankiety byto
wielu, udzial w wywiadach, potencjalnie wielogodzinnych, budzit opdr. Chcialam w ten
sposob zobrazowac wielko$¢ i ostateczny dobor proby badawczej.

W niniejszym artykule zaprezentowatam wstepna typologi¢ refleksyjnosci nauczycielek
wobec mozliwo$ci zmiany spotecznej uczniéw. Okreslam ja mianem wstepnej, majac nadzieje,
ze by¢ moze uda si¢ ja rozbudowac, uzupetniajac zwlaszcza o brakujacy element krytyczny.

(Nie)istniejacy potencjal mobilnos$ci spolecznej uczniow w nauczycielskiej refleksji
pedagogicznej

Prywatne teorie pedagogiczne rozpatrywatam pod wzgledem ich charakteru wobec moz-
liwosci osiggniecia awansu klasowego/mobilnosci spolecznej uczniow doswiadczajacych
nieréwnosci edukacyjnych z powodu niskiej klasy pochodzenia. Staratam si¢ ustalié, czy
nauczycielki identyfikuja nierdwna sytuacje (swoich) ucznidéw, ktdra wyraza si¢ poziomem
kapitatu ekonomicznego, jak i kapitatu kulturowego uczniéw i ich rodzin.

Na podstawie zgromadzonych danych wyodrebnitam dwa typy refleksyjnosci nauczycie-
lek, ktore wziety udziat w moich badaniach. Pierwszy z nich ma potencjal emancypacyjny,
drugi charakter adaptacyjny wobec zastanej struktury spotecznej. Wsréd wyrdznionych
typdw refleksyjnosci wyodrgbnitam takze kilka ich podtypow, ktore przedstawiam w tabeli 1.
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Tabela 1. Typy i podtypy prywatnych teorii pedagogicznych badanych nauczycielek wezesnej edukacji

Cecha Liczba nauczycielek

Teoria

o potencjale emancypacyjnym

zorientowane na refleksje 1

zorientowane na dziatanie 1

o charakterze adaptacyjnym

o charakterze kolonizujacej bezradnosci

wsiakajace w strukture

uciekajace poza system

zmieniajace edukacje bez zmiany spotecznej

stojace na strazy porzadku spotecznego

— N~

w stuzbie narracji neoliberalnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Teorie o potencjale emancypacyjnym

Sposrdéd 14 przeprowadzonych przeze mnie wywiadow wyodrebnitam tylko dwie narracje,
ktore miaty potencjal emancypacyjny, cho¢ mozna dyskutowaé, czy ten potencjat jest w nich
rzeczywiscie obecny. Obie narracje na tyle jednak réznily si¢ od wypowiedzi pozostalych
nauczycielek bioracych udziat w badaniu, ze zdecydowatam si¢ przyja¢ taki wtasnie podziat.
Sam potencjal odnosi si¢ zarowno do nauczycielki, jak i do dziecka. Nauczyciel w tym
podejsciu zastanawia si¢ nad swoim miejscem w edukacji, nad tym, co jest jej celem, jaka
jest ogdlna rola nauczyciela, a takze dostrzega funkcjonowanie szkoty w szerszym spotecz-
nym kontekscie. W odniesieniu do ucznia emancypacja wyraza si¢ w rozpoznawaniu jego
sytuacji oraz probie wyjscia mu naprzeciw w ramach oddziatywania dydaktycznego. Nie
chodzi o zwykte wprowadzanie alternatywnych metod dydaktycznych, ale o dostrzeganie
klasowos$ci uczniéw i podejmowanie problematyki spotecznej w ramach zaje¢ oraz dziatan
wychowawczych. Odnosi si¢ to zarowno do ucznidéw o niskiej klasie pochodzenia w celu
wsparcia przy jednoczesnym zachowywaniu ich godnosci, jak réwniez do ucznidw o wyzszej
klasie pochodzenia i do podejmowania tematyki uswiadamiajacej zréznicowanie spoteczne.

Wisrdd teorii o omawianym potencjale wyodrgbnitam dwa podtypy: zorientowany na
refleksje oraz zorientowany na dzialanie. Pierwsza nauczycielka wiele miejsca w swoich
wypowiedziach poswigcita refleksji nad edukacja, jej indoktrynacyjna, manipulacyjna i prze-
mocowa rolg. Stawiala (réwniez sama sobie) wiele pytan, kwestionowata pewne zatozenia,
np. odnoszace si¢ do podstawy programowej, koniecznosci wprowadzania okreslonego
materialu na danym etapie edukacyjnym czy w konkretnym momencie procesu dydak-
tycznego, zastanawiata si¢ nad swojg rola w systemie szkolnym. To natomiast — zdaniem
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Szkudlarka (2011: 371) — jest punktem wyjscia do tego, by zacza¢ kwestionowac zastang
rzeczywisto$¢, zwlaszcza tam, gdzie co$ wydaje si¢ po prostu ,,oczywiste”. Poza tym
odnosita si¢ bezposrednio do zagadnienia klasowosci, cho¢ sama pracowala z uczniami
z rodzin o uprzywilejowanej pozycji spoteczne;.

Druga nauczycielka byta skupiona raczej na dzialaniu, co mogto stanowi¢ rodzaj
,»szczesliwego przypadku’ oraz emocjonalnego wsparcia dla ucznidéw, z ktérymi pracowata
w ramach 40-letniego zawodowego stazu. Potencjal emancypacyjny tej narracji realizuje
si¢ w nastawieniu do uczniéw i ich mozliwosci, w zatozeniu, ze kazde dziecko jest w stanie
opanowaé podstawe programowa, o ile nauczyciel w dziecko uwierzy oraz da mu na to
szanse, co z kolei moze stanowi¢ rodzaj samospelniajacego si¢ proroctwa (Trusz 2010).
Przywolywana nauczycielka skupiala si¢ na budowaniu wiary we wlasne mozliwo$ci
u ucznia, zwracajac przy tym uwage na procesualno$¢ nabywania nowych umiejgtnosci.
Jednoczes$nie nie byta uprzedzona do dzieci pochodzenia wiejskiego, ktore stanowity czes¢
jej spotecznosci klasowej, a ich wiedzg¢ i doswiadczenia starata si¢ wiaczaé do procesu edu-
kacyjnego. Potencjat ten mozna sprobowac odnalez¢ takze w uznaniu, ze szkota powinna
wyrownywac nierdéwnosci edukacyjne.

Na koniec warto doda¢, ze w przypadku obu narracji dostrzegam takze przeszkody
w realizacji ich emancypacyjnego potencjatu. W przypadku pierwszej z nich byty to czgste
podwazanie wilasnej sprawczosci jako nauczyciela, postrzeganie szkoty jako srodowiska
sztucznego, swego rodzaju laboratorium, a nie spoteczenstwa w jego mikrowymiarze oraz
jednak sprzyjanie warto§ciom kultury dominujacej. W drugiej narracji przeszkode mogtly
stanowi¢ brak podejmowania z uczniami tematyki spotecznej, oczekiwanie, by dziecko byto
przygotowane do nauki w szkole juz w domu rodzinnym, oraz stosowanie podwdjnych
standardéw wobec dzieci i dorostych.

Teorie o charakterze adaptacyjnym

W ramach tej grupy prywatnych teorii pedagogicznych znajduje si¢ pozostatych 12 narracji
nauczycielek. Nie majg one spojnego charakteru, dlatego wyodrebnitam sze$¢ podtypow:
o charakterze kolonizujacej bezradnosci, wsigkania w strukture placéwki, stania na strazy
porzadku spotecznego, ucieczki poza system, w stuzbie narracji neoliberalnej oraz zmie-
niajacg edukacje bez zmiany spoteczne;.

Narracje te, cho¢ r6znig si¢ od siebie i na co innego ktada nacisk, taczy przekonanie, ze
dzieci o niskiej klasie pochodzenia, z trudnosciami edukacyjnymi i bez wsparcia ze strony
srodowiska domowego begda sobie gorzej radzity w szkole. Dzieci doswiadczajace termi-
nowania pézZnego nie opanuja podstawy programowej z zakresu edukacji wezesnoszkol-
nej w sposob, w jaki zrobig to ich rowiesnicy odbywajacy terminowanie pelne. Rodzice
dzieci o niskiej klasie pochodzenia sa postrzegani jako ci, ktérzy nie maja odpowiedniego
stosunku do edukacji szkolnej, nie s obyci w $wiecie czy w instytucjach kultury, a swdj
wolny czas spedzaja w sposob malowartos$ciowy i nierozwojowy. W ramach tych narracji
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mozna spotkaé proby narzucania wartosci kultury dominujacej, ktdre poprzestaja na tym
etapie, podejmowanie alternatywnych rozwigzan w edukacji, ktore przybieraja szkolny cha-
rakter, sa bowiem oderwane od kontekstu spoltecznego, w tym pomijaja tresci problemowe
lub wprowadzaja je dopiero w momencie wystgpienia trudnej sytuacji w klasie szkolnej.
Podsumowujac, w wypowiedziach nauczycielek brak dazenia do zmiany zastanej rzeczy-
wistosci i zwigzanej z nig struktury spotecznej. Te grupe respondentek cechuje adaptacja
do tego, co jest, brak kwestionowania ,,oczywistosci” spotecznej.

Nauczycielki — bezradne kolonizatorki — miaty do czynienia z uczniami, ktérzy do-
$wiadczali jakiego$ rodzaju nieuprzywilejowania (najczesciej zwigzanego z niskim ka-
pitatem ekonomicznym rodziny), zatem ich rozwazania nie byly kwestia wyobrazania
sobie potencjalnych sytuacji. Wyrdzniajac te podgrupe narracji, przyjetam dwie kategorie:
kolonizowania, innymi stowy: eradykowania klasowos$ci, oraz bezradno$ci (wobec kon-
sekwencji, jakie klasowo$¢ ucznia za sobg pociaga). Osoby pracujace z uczniami o niskiej
klasie pochodzenia podejmuja probe ich ,;ratowania”, co przyjmuje posta¢ narzucania
wartos$ci klasy dominujacej, czyli swego rodzaju ,,cywilizowania” (Kulz 2017: 21) oraz
dewaluowania kapitatu kulturowego rodzin uczniow (McLaren 2015: 274). Kolonizujacy
charakter przejawia si¢ w: okreslaniu tego, co jest bardziej lub w ogoéle wartosciowe,
a co nie, promowaniu wspieranego przez nauczyciela stylu zycia, sposobu spedzania
czasu wolnego czy wakacji, w oczekiwaniu przygotowywania do zaje¢ i do szkolnej
edukacji jeszcze przed jej rozpoczeciem, a takze okreslaniu tego, jakg wiedze i doswiad-
czenia powinny mie¢ dzieci, przy jednoczesnym wykluczaniu tych, ktore sa ich udziatem.
Bezradnos$¢ w tych narracjach jest widoczna w checi pomocy uczniom doswiadczajacym
nierownos$ci edukacyjnych, cho¢ jednoczesnie jest prezentowana postawa rezygnacyjna
wobec takiej mozliwo$ci. Nauczycielki podkreslaty, ze bez wsparcia rodzicoOw uczniowie
z terminowania szkolnego nie sa w stanie doréwna¢ poziomem wiedzy i umiejetnosci
swoim rowiesnikom z terminowania petnego. W narracjach tych brak refleksji krytycznej,
przyjecia réznic w kapitatach kulturowych uczniéow i nauczycieli jako pola do budowania
petniejszego obrazu rzeczywisto$ci oraz do spotkania migdzykulturowego. Podejmowane
sa kroki w celu wyréwnania deprywacji kulturowej przy jednoczesnym zalozeniu, ze i tak
nie jest to mozliwe. Jak méwita jedna z nauczycielek: ,,dzieci, ktore maja tyty, beda mialy
tyly”. Dziecko, ktére bedzie miato ,,niedobdr jakiejs kompetencji, to to dziecko lezy”, bo
nie otrzyma wsparcia w domu, a w szkole tych pozioméw wyréwnac si¢ nie da. Innymi
stowy: szkola to za malo.

Drugg grupe narracji stanowity teorie o charakterze wsigkania w strukture placéwki.
Nauczycielki, ktorych wypowiedzi zostaly uwzglednione w tym typie narracji adaptacyjnych,
nie miaty doswiadczenia z uczniami o niskiej klasie pochodzenia w swojej pracy i nie potra-
fily sobie takiej sytuacji wyobrazi¢. Natomiast charakter adaptacyjny tych nauczycielskich
wypowiedzi odnajduje w braku poglebionej refleksji zwigzanej z podjeta przez nie pracg
zawodowg. Respondentki te dopiero si¢ ucza i starajg znalez¢ swoje miejsce w nowym
srodowisku. Nie maja jednak okreslonej wizji, do czego chciatyby dazy¢, a to z kolei rodzi
obawy, ze beda podatne na wpltywy wspotpracownikow, zwlaszcza tych starszych stazem,
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potencjalnie przez to silniejszych, prébujacych przeforsowaé¢ swoj pomyst na edukacje,
np. nastawiony na dyscypling, rywalizacje¢, wykluczanie dos§wiadczen ucznidow o niskiej
klasie pochodzenia. Nauczycielki rozpoczynajace swoja przygode z nauczaniem bez wia-
snej, choéby idealistycznej, wizji edukacji moga zatem wsigknaé w strukture placowki,
nie wychyla¢ sig, by nie narazi¢ si¢ innym i jednocze$nie dopasowywac si¢ do szkolnego
klimatu, wyklucza¢ osoby o niskiej klasie pochodzenia, o czym pisata Estelle Fuchs
(1968). Nadzieje dla uczniéw w takiej sytuacji moze stanowi¢ podjecie przez nauczycielki
zatrudnienia wsrdd pracownikow otwartych i myslacych krytycznie — zatem wsigkniecie
W rozwojowy i wspierajacy klimat placowki.

Nauczycielki — uciekinierki z systemu — byly natomiast zwigzane z edukacja alterna-
tywna w placowkach elitarnych, o homogenicznym sktadzie spotecznym — uzywajac stow
respondentek: dla dzieci rodzicow, ktorych ,,na to sta¢”. Nauczycielki te angazowaly si¢
W swoja prace, ktora polegala na stosowaniu z gory okreslonych metod dydaktycznych,
indywidualizacji pracy z dzieckiem, rozwijaniu jego zainteresowan, przy jednoczesnym
zdziwieniu, ze mozna sobie poradzié, pracujac w szkole systemowej. Jedna z nauczycielek nie
umiata ustosunkowac si¢ do pojecia ,,nierdwnosci spoteczne”, a biede utozsamiata z dzie¢mi
nauczycieli, ktorzy pracowali w jej placéwce (dzigki czemu ich dzieci mogly skorzysta¢
z tej oferty edukacyjnej), uznajac, ze pomimo warunkéw ekonomicznych rodziny sg to
dzieci o wysokim kapitale kulturowym. Podobnie druga, prébujac ustosunkowac si¢ do
mojego pytania o nieréwnosci, odnosita je do dzieci ze swojej placowki, podkreslajac, ze
dzieci te nie dostrzegaja rdznic, poniewaz noszg mundurki. Tematy spoteczne zwracajace
uwage na roéznicowanie spoteczne (poza placowka) nie wystgpowaly. Refleksja nauczy-
cielek nie byta nastawiona na zmian¢ spoleczna, a na adaptacj¢ do tego, co jest; nie bylo
checi przeksztalcania rzeczywisto$ci, cho¢by szkolnej, poniewaz zostala ona §wiadomie
wybrana przez moje rozméwczynie i stanowita wlasnie swego rodzaju ucieczke od systemu.

Teoria nastawiona na zmiane edukacji systemowej bez zmiany spolecznej dotyczy
tych sytuacji, w ktorych nauczyciel wprowadza nowe rozwigzania metodyczne do edukacji,
jednak edukacja spoteczna, problemy klasowe czy globalne nie sg dla niego dostatecznie
warto$ciowe. Maja szanse zaistnie¢ dopiero, gdy dany problem wymusitby jaki$ rodzaj
reakcji po stronie nauczyciela. W odniesieniu do wyréwnywania szans nauczycielka mu-
sialaby najpierw dokladnie sprawdzi¢, jakie sg potrzeby danego ucznia, tak by nie doszto
do sytuacji tzw. rozdawnictwa. Mozna odczyta¢ to jako uzaleznienie pomocy dziecku
od ocenienia rodzicow, pomijajac jakby kwestie, ze to dziecko ma ponie$¢ ewentualne
konsekwencje wyboréow czy dziatan swoich rodzicow.

Przedostatnim rodzajem prywatnych teorii pedagogicznych wyodrgbnionych przeze
mnie w badaniu jest teoria w sluzbie narracji neoliberalnej. Narracja ta odnosi si¢ do
nauczycielki nieswiadomej wystepowania klasowosci czy pojecia klasy spotecznej. Rowniez
w odniesieniu do edukacji czy praktyk edukacyjnych nauczycielka nie wykazuje glebszej
refleksji. Adaptuje si¢ za to do tego, co jest, nie dazy do zmiany edukacji. Neoliberalny
charakter odnajduje¢ natomiast tam, gdzie na mozliwos¢ poradzenia sobie z niepowodzeniami
edukacyjnymi czy barierami strukturalnymi doswiadczanymi przez ucznia odpowiedzia
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miataby by¢ ambicja dziecka. Innymi stowy: na podstawie tej narracji uczen, ktory nie
jest w stanie sprosta¢ formalnym wymaganiom, mimo ze si¢ stara, doswiadcza selekcji
szkolnej i migedzyszkolnej, jest postrzegany jako nie do§¢ ambitny. W sytuacji wystapienia
nierowno$ci w klasie nauczycielka probowataby uczniowi pomoc, cho¢ nie do konca wie,
w jaki sposob, gdyby jednak byta taka potrzeba, zorganizowalaby festyn.

Wreszcie ostatnia grupa prywatnych teorii pedagogicznych odnosi si¢ do teorii stojacych
na strazy porzadku spolecznego. Wypowiedzi te, cho¢ zakwalifikowane przeze mnie do
teorii adaptacyjnych, maja nieco inny wydzwick. Mozna powiedzie¢, ze jeszcze bardziej
pesymistyczny. Narracje te obrazuja bowiem nastawienie rezygnacyjne nauczycielek wobec
wyréwnywania szans edukacyjnych uczniéw. Obie wypowiedzi niosty ze soba przekaz, ktory
moze by¢ zrodtem uprzedzen i prowadzi¢ wrecz do niechetnego nastawienia wobec uczniow
o niskiej klasie pochodzenia, a co za tym idzie — zniechecac ucznidw do edukacyjnej pracy.
Jedna z nauczycielek stwierdzita, ze: ,,nie podskoczymy wyzej, niz mamy wsparcie w rodzi-
nie”, druga, ze: ,,z gniazda wrobla orzel nie wyleci”. Innymi stowy: uczniowie, ktérzy maja
gorszy start w (edukacyjnym) zyciu, nie majg szans, by zmieni¢ swoja trajektori¢ zyciowa
i wyj$¢ ponad to, co oferuje uczniom ich rodzina. Takie podejscie ma dla mnie nie tylko
wymiar adaptacyjny, ale wrecz odtwarzajacy strukture spoteczng i stanowi przyktad niskich
oczekiwan nauczycielskich wzgledem ucznidow o niskiej klasie pochodzenia (Trusz 2010).
Nauczycielki podejmuja prace, ale nie wierza, by miato to przynies¢ pozytywne efekty.

Teorie o charakterze krytycznym

Na koniec chcialam wspomnie¢ o teoriach o charakterze krytycznym, ktore nie ujawnity
si¢ w moich badaniach. Sa one obecne w literaturze zwigzanej z pedagogika krytyczna
(McLaren 2015) czy w zwigzanej z doswiadczeniami 0séb pochodzacych z klasy pra-
cujacej, ktore obecnie podejmuja prace na rzecz uczniéw o niskiej klasie pochodzenia
(Blandford 2017; Reay 2017). Osoby te $wiadomie i celowo podejmuja zagadnienie klas
spotecznych w swojej praktyce zawodowej (nauczycielskiej) i naukowe;.

Podsumowanie

Niniejsze rozwazania stanowig cze$¢ wiekszego projektu, a wyniki przeprowadzonych przeze
mnie badan nie napawajg optymizmem. Szkota kapitatem kulturowym grup dominujacych
stoi, a kto nie zorganizuje dziecku edukacji poza szkola, ten na szkote moze liczy¢ w ogra-
niczonym zakresie. Duzg w tym zastuge majg nauczyciele, ktorzy z jednej strony sg przeme-
czeni i niedoceniani, z drugiej za$ posiadaja pewne utrwalone przemyslenia i nastawienia
wzgledem poruszanych przeze mnie zagadnien. Nauczycielki wykluczaja z pola rozwazan
zagadnienie klasowosci i zwigzane z nig konsekwencje edukacyjne dla ucznidow, przyjmuja,
ze w taki sposob urzadzony jest Swiat lub gdy probuja co§ w tej sprawie robi¢, najczgsciej
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narzucaja swoja wizj¢ $wiata i jednoczesnie zaktadaja niewielkie szanse powodzenia takiego
przedsigwziecia. Potencjat emancypacyjny jest rzadki, a krytyczny (w moich badaniach)
nie wystapit w ogole. W zwiazku z tym uwazam, ze w ramach ksztalcenia przyszlych
nauczycieli powinno si¢ potozy¢ wigkszy nacisk na tematyke nierowno$ci spotecznych
wsrod ucznidw, jak rowniez pobudzanie do stawiania sobie pytan o edukacje, czemu ma
ona shuzy¢, jaki ma cel i jaka jest moja w niej rola. By¢ moze Mikiewicz (2009: 264)
ma racje, ze szans edukacyjnych wyréwnac si¢ nie da w sposéb systemowy. Jak staratam
si¢ pokaza¢, duza role dla szansy zmiany spotecznej uczniow stanowiag czynniki ludzkie,
empatia, kapitat emocjonalny, szczesliwe przypadki, dzieki czemu nauczyciele moga stawié
odpor adaptowaniu si¢ do zastanej struktury spotecznej przez uczniéw. Obecnie jednak
potencjat mobilnos$ci spotecznej uczniow wydaje si¢ nie istniec.
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Summary

Searching the e-dessert: a post-critical reflection on e-textbooks for early childhood
education

The title phrase “e-desert” is a metaphor that emphasizes the comparison of e-textbooks to a desert,
i.e., a place which may initially seem difficult to access and unfriendly, but at the same time, which
can be full of potentiality. E-textbooks, a relatively new teaching tool supporting early childhood
education, symbolize a new educational space that may be unfamiliar and require an adaptation.
The task set for this article is to analyze their potential from a post-critical perspective. The consid-
erations will aim to identify the potential of e-textbooks for early school education posted on the
zpe.gov.pl platform.
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Wprowadzenie

E-podreczniki stanowiag stosunkowo nowe narzedzie dydaktyczne, wspierajace prace
nauczyciela wezesnej edukacji. Symbolizuja niekonwencjonalng przestrzen edukacyjna,
ktoéra moze wywotywac niepokoj i nieche¢ zarowno wsrdd nauczycieli edukacji wezes-
noszkolnej, jak i nauczycieli akademickich przygotowujacych przysztych absolwentow
studiow pedagogicznych do pracy w szkole. Stad metafora e-podrecznikow, ktore postrze-
gam jako ,.e-pustyni¢” — miejsce trudno dostepne, skrajnie suche, takie, w ktérym warunki
egzystowania sg niezwykle wymagajace. Pustynia to takze przestrzen, w ktorej mozna
odnalez¢ oaze, czyli miejsce do zamieszkania, mozna takze (w sprzyjajacych warunkach)
utworzy¢ wlasng sztuczng oaz¢ i korzysta¢ z bujnie rozwini¢tej tam roslinnosci. Oaza nie
jest miejscem, ktore wystepuje na pustyni czgsto — trzeba ja odnalez¢, ewentualnie odkry¢
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miejsce, w ktorym mozliwe bedzie zatozenie wilasnej. Z e-podrecznikami jest podobnie.
Przestrzen cyfrowa jest niejako rezerwuarem niezliczonych materiatéw, ktore moga po-
tencjalnie stanowi¢ wsparcie metodyczne nauczycieli wezesnej edukacji. Trzeba je jednak
odszukac i umie¢ wybieraé z e-zasobdw te, ktore warto wykorzysta¢ do celow dydaktyki,
albo nauczy¢ si¢ tworzy¢ wlasne, autorskie e-materiaty dopasowane do potrzeb uczniéw.

Celem, jaki postawitam sobie w tym szkicu, jest proba zidentyfikowania potencjatu
(waloréw) e-podrecznikéw w kontekscie po-krytycznos$ci. Perspektywa po-krytyczna
(Vlieghe, Zamojski 2019) dostarcza nowych kategorii analitycznych, ktére pozwalaja
przyjrzec si¢ zasobom edukacyjnym udostepnionym w sieci w inny niz dotychczas sposob.
Idea budowania, bedaca fundamentem perspektywy po-krytycznej (Zamojski 2014), daje
szans¢ na poszukiwanie dobra nawet na ,,e-pustyni”, ktéra moze si¢ wydawac trudno do-
stepna i nieprzyjazna. Idea ta oznacza podejmowanie dziatan, ktore nie sa skoncentrowane
na demistyfikacji opresji w srodowisku spoteczno-kulturowym cztowieka. Wiaze si¢ ze
zwrotem ku filozofii odpowiedzialnosci, czyli zaangazowaniu si¢ w to, co wymaga ,,naszej
troski” (Zamojski 2014: 18). Logika odpowiedzialno$ci — jak stwierdza Piotr Zamojski
(2014: 13) — zaczyna si¢ od sfer lub przestrzeni do wolnych dziatan, w ktorych cztowiek
(czasem naiwnie) moze co$ zrobi¢ i moze wzig¢ za to odpowiedzialno$¢. Zgodnie z tym
stanowiskiem istniejg wokol nas dobra, ktére mozemy afirmowac. Przenoszac to na grunt
szkoly, mozemy mysle¢ o okreslonych praktykach edukacyjnych, w ktérych zakresie
podejmujemy dziatania. Jako jedna z takich praktyk postrzegam umiejetne, madre i odpo-
wiedzialne korzystanie z technologii (do celow dydaktycznych) reprezentowanych w tym
tekscie przez e-podreczniki.

Od papieru do pikseli — geneza e-podrecznikow

W polskich szkotach publicznych podreczniki sg podstawowym $rodkiem dydaktycznym,
ktérym poshuguja sie nauczyciele i uczniowie w trakcie lekcji (Klus-Stanska 2014: 25).
Cecha charakterystyczng wspoétczesnych czaséw jest dynamiczny rozwdj technologii i me-
didw, ktore sg obecne w kazdym obszarze naszej codziennosci. Od przynajmniej dekady
badacze zwracaja uwage na to, ze znaczenie technologii informacyjno-komunikacyjnych
(TIK) w edukacji istotnie si¢ zwigkszy (Kaware, Sain 2015: 27), a od ponad 20 lat — ze TIK
wyznacza nowe standardy dla proces6w nauczania-uczenia si¢ (Berge i in. 2000, za: Salehi
iin. 2015: 64). Prognozy naukowcéw zweryfikowala obligatoryjna edukacja zdalna wywo-
tana pandemia COVID-19. Jej pojawienie si¢ spowodowato znaczny wzrost wykorzystania
systemow, platform i narzedzi online, wspierajacych procesy organizowania i prowadzenia
ksztalcenia na odlegtos¢. Jedng z tych platform byta Zintegrowana Platforma Edukacyjna
(ZPE). Zamieszczono na niej nie tylko e-podreczniki, czyli pakiet cyfrowych zasobow
edukacyjnych zawierajacych warstwe tekstowa, ale takze animacje, symulacje, filmy, gry
i ¢wiczenia online. Powstanie platformy si¢ga jednak juz kilku lat wstecz.
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E-podreczniki zostaly przygotowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE) w ra-
mach projektu ,,E-podreczniki” realizowanego w latach 2012-2015 (Nowicka 2018;
Wojtyniska 2021). Jego celem bylo ,,opracowanie i udostepnienie bezptatnych e-podrecz-
nikéw i zasobow edukacyjnych na platformie edukacyjnej” (E-podreczniki — partnerzy
WWW). Poczatkowo zamieszczono je na stronie internetowej pod adresem: http://www.
epodreczniki.pl na wolnej licencji Creative Commons (Nowicka 2018). Nastepne e-zasoby
przygotowano w ramach projektow konkursowych w latach 2016-2018, a za jakos¢ ich
tresci odpowiadali eksperci ORE. Od lipca 2018 do czerwca 2021 r. realizowano projekt pt.
,» Iworzenie e-materialow dydaktycznych do ksztatcenia ogdlnego — etap II”’, w wyniku ktdrego
w 2019 r. uruchomiono Zintegrowang Platforme¢ Edukacyjna (Wojtynska 2021: 153—154).
Do zasobéw ZPE, dziatajacej od tamtej pory pod linkiem: https://zpe.gov.pl, przeniesiono
wszystkie e-materialy, ktore wezeéniej byty dostepne pod adresem www.epodreczniki.pl'.

Aktualnie e-zasoby sg uporzadkowane w trzech blokach: edukacja wczesnoszkolna
(klasy I-1II), szkota podstawowa (klasy [IV—VIII) oraz szkota ponadpodstawowa. Wszystkie
materialy zostaty udostepnione bezptatnie na wolnej licencji Creative Commons. Sa
takze zgodne z podstawa programowa ogloszong dla poszczegélnych typow szkot. Ich
atutem jest rowniez to, ze dziatajg na réznych urzadzeniach, takich jak komputer, laptop,
smartfon, tablet czy tablica interaktywna (Zintegrowana Platforma Edukacyjna... WWW).
Dodatkowo dostosowano je do standardu WCAG, czyli wytycznych dotyczacych tworzenia
stron internetowych w taki sposob, aby byty dostepne dla osob z niepelnosprawnosciami
(wzroku, shuchu, ruchu, intelektualnymi), 0so6b z zaburzeniami poznawczymi oraz uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Wojtynska 2021: 164). Platforma zawiera rézne
e-zasoby: e-podrgczniki, scenariusze zaje¢, programy nauczania, materiaty do pracy na
lekcjach lub samodzielnej pracy ucznia.

E-podrecznik mozna rozumieé zaréwno jako konwencjonalng ksigzke zapisang w for-
macie cyfrowym, tj. PDF, epub lub mobi, jak i caly pakiet materiatow, na ktory sktadaja si¢
warstwa tekstowa, multimedialna i interaktywna. E-podrecznikom udostepnionym w bloku
»edukacja wezesnoszkolna” poswigcam w tym szkicu szczegodlng uwage, zwazywszy na to,
ze nie sg one tylko zdigitalizowanym zapisem podrecznikdw papierowych — zawieraja cala
game tekstow, historyjek, obrazkow, zdjec, animacji, filméw edukacyjnych i interaktywnych
¢wiczen. Dodatkowo caty pakiet e-podrecznikow zostat wkomponowany w konwencje gry,
laczacej dwa $wiaty — bajkowy i realny, ktorego bohaterami sg tajemnicze Zgrzyciaki oraz
dzieci (E-podreczniki — informacje o projekcie WWW). E-zasoby dedykowane uczniom
w klasach I-III zachg¢caja do nauki przez zabawe.

Czym zatem roézni si¢ to digitalne narzedzie dydaktyczne od podrecznika konwencjo-
nalnego? Jaki potencjat drzemie w e-zasobach opracowanych dla edukacji wczesnoszkolnej
i w jaki spos6b mozemy go odkry¢ oraz rozpoznac¢? W dalszej czesci rozwazan dokonuje
proby ukazania e-podrgcznikow z perspektywy po-krytycznej, a wige staram si¢ odnalezé

' Szczegotowe wyjasnienie Ministerstwa Edukacji i Nauki dotyczace opisywanych zmian zob. Wyjasnie-
nie MEN dotyczqgce platformy www.epodreczniki.pl... (WWW).
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walory e-materialdéw zamieszczonych na platformie ZPE. W pierwszej kolejnosci kon-
centruj¢ si¢ jednak na kilku uwagach wskazujacych na to, ze e-podreczniki moga by¢
cyfrowym odwzorowaniem podrecznikéw konwencjonalnych i powiela¢ pojawiajace si¢
w nich problemy.

E-podrecznik — (nie)przyjaciel ucznia i nauczyciela?

Analizujac ogdlng posta¢ e-materiatéw dla etapu wezesnej edukacji, warto zwrdci¢ uwage,
ze wszystkie zasoby cyfrowe zostaty podzielone na poszczegélne klasy (I-111) oraz pose-
gregowane w zestawy tematow zwigzanych z czterema porami roku. Zaproponowane tam
tresci umozliwiaja realizacj¢ podstawy programowej z zakresu edukacji: informatycznej,
jezykowej, matematycznej, muzycznej, plastycznej, polonistycznej, przyrodniczej, spolecznej
i technicznej. E-podreczniki nie sg wylacznie digitalnym odwzorowaniem podrecznikdéw
papierowych, sa interaktywne i multimedialne. Z punktu widzenia procesu uczenia si¢
dzieci w wieku wczesnoszkolnym mogg stanowi¢ bardzo atrakcyjny nosnik tresci i ma-
teriatdéw do nauki. Taki sposob prezentacji/zapisu materialéw dydaktycznych nie zmienia
jednak ,,odgornie” metodyki pracy nauczyciela wezesnej edukacji. Natura e-podrgcznikow
pozostaje obiektywistyczna, jesli o procesie dydaktycznym (procesie nauczania — uczenia
si¢) myslimy jako o rezultacie czynnos$ci nauczyciela wykonywanych w ramach nauczania
(Klus-Stanska 2018: 60).

Treséci ¢wiczen i zadan zredagowanych w e-podrecznikach majg na celu: wspomaganie
procesu zapamigtywania informacji, utrwalanie wiadomosci oraz rozwijanie umiejg¢tnosci
i nawykow u dzieci. W materiatach dostepnych na ZPE odnajdujemy egzemplifikacje
polecen, bedacych kalka tych, ktére przed erg cyfrowa uczen wykonywal, wykorzystujac
konwencjonalny podregcznik lub zeszyt ¢wiczen. W tresciach polecen dominuje jezyk stu-
7acy przyswajaniu wiedzy oraz obligujacy ucznia do wykonywania okreslonych polecen,
na przyktad: ,,Wskaz przedmioty, ktére powinny znalez¢ si¢ w pidrniku” (Klasa I — Jesien.
Temat 3: Moja klasa); ,,Przy zdaniach opisujacych poprawne zachowanie wskaz kciuk
skierowany w gore. Przy zdaniach opisujacych niepoprawne zachowanie wskaz kciuk
skierowany w dot” (Klasa III — Jesien. Temat 12: Przy stole).

Podobnie jak w podrecznikach konwencjonalnych dla etapu wczesnej edukacji, ktérych
krytycznej analizy podjely si¢ m.in. Monika Wisniewska-Kin (2013), Ewa Zalewska (2013)
czy Dorota Klus-Stanska (2014), w treSciach e-podrgcznikdw mozna réwniez dostrzec
tendencje do infantylizacji. Po pierwsze nagminnie wprowadza si¢ tam sztuczne terminy
inazwy nawigzujace do konwencji bajki, tj.: ,,niezdrowek” (Klasa I — Jesien. Temat 54: Dbam
o swoje zdrowie), ,,zabawozmieniacz” (Klasa I — Jesien. Temat 12: Bawi¢ si¢ bezpiecznie na
placu zabaw), ,,niepogodek” (Klasa II — Zima. Temat 57: Praca meteorologa), ,,wro6zkoswirki”
(Klasa 2 — Zima. Temat 70: Sprawdz si¢!), ,,zgrzytokolumbus” (Klasa III — Jesien. Temat 52:
Stawni Podréznicy), ,.ksiazkokrad” (Klasa III — Wiosna. Temat 112: Wyspa Wielkanocna).
Po drugie zauwazalne sa takze zadania banalne, nieadekwatne do etapu rozwoju dzieci,
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np. uczniom w klasie I proponuje si¢ gr¢ w memory, w trakcie ktorej maja oni odkrywac
pary najprostszych figur geometrycznych, tj. okrag, kwadrat, prostokat czy trojkat (Klasa I —
Jesien. Temat 12: Bawig¢ si¢ bezpiecznie na placu zabaw).

Analizujac e-podregczniki, pedagodzy krytyczni odnajdg sporo egzemplifikacji tresci
sprzyjajacych reprodukcji i wzmacnianiu nierdwnosci spotecznych w szerokim sensie.
E-podreczniki dziatajace na kazdym urzadzeniu podigczonym do Internetu z zatozenia
powinny wspiera¢ idee¢ wyrownywania szans edukacyjnych dzieci. Jednakze samo ist-
nienie e-podrecznikéw w wolnym dostepie nie jest jednoznaczne z rownym dostgpem do
technologii dla wszystkich uczniow. Zjawisko wykluczenia cyfrowego obejmuje nie tylko
brak dostepu do TIK, ale takze bariery zwigzane z brakiem umiejetnosci i kompetencji
w zakresie ich wykorzystania (Bartol i in. 2021; Kmiecik 2021). Pedagodzy krytyczni
Zwracaja uwagg, ze: ,,inwestycja w nowoczesne technologie dla kazdego ucznia nie musi
wecale prowadzi¢ do zaniku podziatéw cyfrowych, a moze utrwalaé istniejace podziaty
i niekorzystne dyspozycje. Akces nie pocigga za sobg pojawienia si¢ dyspozycji i praktyk,
cyfrowej alfabetyzacji i warto$ciowej partycypacji w kulturze cyfrowej, a to oznacza, ze
wazniejsza od technologii jest pedagogia” (Kopciewicz, Bougsiaa 2019: 140).

Zjawisko wykluczenia cyfrowego nabrato szczegdlnego znaczenia od wiosny 2020 r.,
kiedy w warunkach §wiatowego kryzysu wywolanego pandemia COVID-19 technologie staty
si¢ podstawowym instrumentem gwarantujgcym utrzymanie pracy, podtrzymanie kontaktow
spotecznych, dostep do opieki zdrowotnej czy edukacji na odlegto$¢ (Bartol i in. 2021). Nowy
kontekst tego zjawiska przyczynit si¢ do podjecia proby zdefiniowania go znacznie szerzej
niz tylko w obrebie dostgpu do TIK i cyfrowej alfabetyzacji. Autorzy raportu Wykluczenie
spoteczno-cyfrowe w Polsce. Stan zjawiska, trendy, rekomendacje wprowadzili nowa kategorig¢
»wykluczenie spoteczno-cyfrowe”, oznaczajaca marginalizacje pojedynczych ludzi i catych
spotecznosci ze wzgledu na niekorzystne uwarunkowania spoteczno-ekonomiczne oraz
ograniczenia wynikajace z braku mozliwos$ci korzystania z technologii (Bartol i in. 2021: 10).

Pedagodzy krytyczni interesuja si¢ jednak zjawiskiem nieréwnosci spotecznych w znacz-
nie szerszym zakresie. Stawiaja pytania nie tylko o sprawiedliwos¢ cyfrowa, ale o spra-
wiedliwo$¢ w ogdle. Ich namyst i analizy koncentruja si¢ wokot dyskursow spotecznych,
edukacyjnych i politycznych, wartosci czy roél spotecznych i zawodowych promowanych
w Srodowisku zycia cztowieka. E-zasoby na ZPE zostaty zaprojektowane tak, ze system
szkolny moze swobodnie promowac¢ i reprodukowaé okreslong wizje rzeczywistosci spo-
lecznej. E-materiaty, scenariusze zaje¢ i programy nauczania sa zgodne z podstawg progra-
mowa ogloszong przez wladze oswiatowe. Zawieraja zatem tresci, ktore przez nauczycieli
i uczniéw powinny zosta¢ uznane za publicznie akceptowalne, sprzyjajace nabywaniu
niezbegdnej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. System szkolny promuje okreslone wzor-
ce kobiecosci i meskosci, snuje (rowniez za pomocy tresci zawartych w podrgcznikach)
opowies¢ o tym, jakie role spoteczne powinny by¢ pelnione przez osoby okreslonej ptci.
E-podreczniki dla etapu wezesnej edukacji rowniez prezentuja tresci utrwalajace stereotypy
zwigzane z plcia (ryc. 1, 2).
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@ Postuchaj wypowiedzi taty. Zapamietaj jak najwiecej informacji, a potem
zaznacz wtasciwe odpowiedzi.

o Jestem konstruktorem. Od dziecka interesowatem si¢ mierzeniem, liczeniem,
projektowaniem. Kiedy bytem w waszym wieku, bardzo lubitem gra¢ w pitke,
jezdzi¢ na rowerze i na nartach. Teraz, kiedy jestem dorosty, nadal uprawiam
sporty, ale przede wszystkim uwielbiam zwiedza¢ i poznawa¢ nowe miejsca,
czytac ksigzki i spedza¢ czas z moimi urwisami — Julkq i Kubg.

@ Tata jest konstruktorem. OO0

@ Tata, gdy byt matym chtopcem, interesowat sie liczeniem.

@ Tata lubi uprawiaé sporty.

@ Tata, gdy byt matym chtopcem, nie interesowat sie projektowaniem.

0000
09 000

@ Tata lubi czytaé ksigzki.
Rycina 1. Zadania w e-podreczniku. Klasa I — Lato. Temat 155: Czas wolny z tatg (zrzut ekranu)

Zrodto: https://zpe.gov.pl, 22.06.2023.

Obejrzyj zdjecie i przeczytaj informacje.

Pomnik Matki

Rzezba zatytutowana ,Macierzynstwo”
zdobi wjazd do Instytutu Centrum Zdrowia
Matki Polki w todzi. Przedstawia matke

catujgca malenkie dziecko.

Rycina 2. Zadania w e-podreczniku. Klasa II — Lato. Temat 150: Zyczenia dla mamy (zrzut ekranu)

Zrodto: https://zpe.gov.pl, 22.06.2023.

Ryciny 1 i 2 stanowig znakomite egzemplifikacje przemocy symbolicznej, o ktdrej pisza:
Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (1977), Zbigniew Kwiecinski (1995) czy Tomasz
Szkudlarek (2019). Mezczyznie stereotypowo przypisuje si¢ umiej¢tnosci techniczne
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i matematyczne (ryc. 1), tata jest konstruktorem. Kobiete ukazuje si¢ w stereotypowe;j
roli matki i opiekunki (ryc. 2), jej posta¢ pojawia si¢ w e-podreczniku w kontekscie zycia
prywatnego — dzieci zastanawiaja si¢, czy upiec mamie babeczki z okazji Dnia Matki,
chca jej wreczy¢ kwiaty, dyskutuja o tym, czy mama stosuje aktualnie diet¢ odchudzajaca.
W e-podrecznikach wystepuje wiecej przejawdw stereotypizacji ptci: w materiatach dla
klasy I — Jesien (Temat 5: Poznaj¢ pracownikoéw szkoty) polecenie do jednego z ¢wiczen
brzmi: ,,Wskaz przedmiot, ktory danej osobie jest potrzebny do pracy”. Na zaprezentowa-
nych obrazkach widzimy osoby stereotypowo przypisane do okreslonych zawodow: sprza-
taczka, bibliotekarka, sekretarka, pielegniarka, kucharka, nauczycielka (zawsze kobieta),
konserwator (zawsze mg¢zczyzna).

Badania dotyczace tresci polskich podrgcznikoéw na wszystkich poziomach w poszczego6l-
nych typach szkot (dopuszeczonych przez MEN w 2013 r.) pod katem promowanych w nich
wzordw meskosci, kobieco$ci oraz relacji pomiedzy dziewczynkami/kobietami i chtopcami/
me¢zezyznami przeprowadzit zespot pod przewodnictwem Iwony Chmury-Rutkowskiej,
Macieja Dudy, Marty Mazurek oraz Aleksandry Sottysiak (zob. Chmura-Rutkowska i in.
2016). Widzimy wiec, ze przemoc symboliczna, ukryty program szkoly, nierdwnosci spo-
leczne czy edukacja obywatelska stanowig obszary cieszace si¢ sporym zainteresowaniem
pedagogow krytycznych oraz socjologéw edukacji.

Zapewne poglebiona analiza e-zasobéw na ZPE umozliwitaby wskazanie innych analogii
mig¢dzy podrgcznikami papierowymi oraz e-podrgcznikami. Zaktadam takze, ze takie ana-
lizy pozwolityby odnalez¢ w tresciach e-podrecznikéw wiecej egzemplifikacji utrwalania
stereotypow plciowych, kulturowych czy szeroko pojetych nier6wnosci spotecznych. Nie to
jest jednak zamierzeniem tych rozwazan. Odwrotnie: zadanie, ktdrego si¢ podjetam, polega
na ukazaniu e-podrecznikdw z perspektywy mozliwosci, jakie wynikaja z ich uzytkowania
w edukacji wezesnoszkolnej. Ponizej przedstawiam probe ujecia walorow e-podrecznikow
z perspektywy po-krytyczne;.

»Edukacja jest dobra (...) jest czyms, co warto robi¢” — e-podreczniki w obiektywie
po-krytycznym

Perspektywa po-krytyczna opiera si¢ na idei budowania i filozofii odpowiedzialnosci,
ktére umozliwiaja badaczom edukacji przekierowanie swoich zainteresowan ,,z projek-
tow zmierzajacych do demistyfikacji opresyjnej rzeczywisto$ci na projekty angazujace
si¢ w sprawy rozpoznane jako wazne, kluczowe, pierwszorzedne i opowiadajace si¢ za
danym sposobem dziatania, albo wrecz wprowadzajace ten sposob do realnosci spotecz-
nej” (Zamojski 2014: 14). Ujmujac rzecz inaczej: chodzi o poszukiwanie i rozpoznawanie
w Swiecie dobra, majac jednoczesnie $wiadomos¢ zta, ktore nas otacza. Tego dobra Zamojski
proponuje szuka¢ w edukacji, mimo powszechnej wiedzy pedagogow akademickich na temat
przemocy symbolicznej czy nierdwnosci spotecznych wzmacnianych przez opresyjny system
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szkolny?. Z tego wlasnie powodu w tytule tej czeSci tekstu zamiescitam fragment cytatu,
wypowiedziany przez Zamojskiego podczas spotkania w Akademickim Zaciszu, ktorego
gosciem byt 6 pazdziernika 2021 r. Pelna wypowiedz brzmiata nastepujaco: ,,Edukacja jest
dobra, sama w sobie, kropka! Nie jest dobra, bo rynek pracy, nie jest dobra, bo ekonomia
oparta na wiedzy. Nie jest dobra, bo demokracja, bo jeszcze co$ innego, tylko po prostu
jest czyms, co warto robi¢, bo jest dobra sama w sobie™.

Zycie w epoce cyfrowej, szczegdlnie za§ w warunkach popandemicznych, jest zdo-
minowane przez technologie. Sg one obecne niemal w kazdym obszarze naszego zycia.
Powszechng praktyka staty si¢ dla nas: praca zdalna, korzystanie z edukacji na odlegtos¢,
robienie zakupéw online, jak réwniez rozrywka przez Internet. Technologia i jej madre
wykorzystanie do e-edukacji jest zatem jedna z kluczowych kwestii, nad ktérga powinni
si¢ pochylaé¢ zaréwno pedagodzy akademiccy, jak i praktycy edukacji.

Jacek Pyzalski (2016) zwraca uwagge na przesuni¢cie zainteresowan badaczy w obszarze
uzytkowania Internetu z paradygmatu ryzyka na paradygmat szans. Rzeczywiscie pod koniec
XX w. naukowcy zajmujacy si¢ ta problematyka prezentowali niepokojace wyniki badan,
uwypuklajace raczej zagrozenia niz korzysci plynace z wykorzystania Internetu®. Pyzalski
natomiast juz kilka lat temu podkreslal, ze niewiele wiemy o pozytywnych dziataniach po-
dejmowanych przez dzieci i mtodziez online (Pyzalski 2016). Dzi$, co sygnalizuje Natalia
Hatalska (2021), wiele wynikéw badan wskazuje, ze korzystanie z mediéw spotecznoscio-
wych wigze si¢ ze zwigkszonym poczuciem izolacji i gorszym samopoczuciem. Réwniez
wzrost wystepowania zaburzen psychicznych jest taczony z dluzszym czasem spgdzanym
online lub przed ekranem. Jednak, co podkresla Hatalska, zwiazek ten nie jest do konca
jasny. Chodzi bowiem o to, Ze nie wiemy, czy to korzystanie z mediéw spolecznosciowych
wywoluje wigksze poczucie osamotnienia czy odwrotnie — osamotnienie sprawia, ze czgsciej
spedzamy czas w przestrzeni cyfrowej (Hatalska 2021). Prawdopodobnie, idac tropem
Pyzalskiego (2016), warto przygladac¢ si¢ Internetowi zarowno jako przestrzeni, w ktdrej
mnostwo czasu spedzaja nasze dzieci, ale takze jako narzedziu wspomagajacemu prace
dydaktyczno-wychowawcza w szkole.

Jaki potencjal kryja zatem w sobie e-podreczniki dla etapu wezesnej edukacji? Co dobrego
mozemy odkry¢ i rozpoznaé, przeszukujac te przestrzen, metaforycznie nazwang w tym
tekscie e-pustynig? Przede wszystkim e-podreczniki stanowig potencjalnie kompleksowe

2 Perspektywa po-krytyczna jest przedmiotem sporéw wsrod polskich uczonych. Jednym z zarzutow for-
mulowanych przez jej przeciwnikow jest uproszczone rozumienie nurtu pedagogiki krytycznej przez Jorisa
Vlieghego i Piotra Zamojskiego (2019), pomijajace emancypacyjny i transformacyjny potencjat pedago-
giki krytycznej opisywany np. w pracach Henry’ego Giroux (zob. Kruszelnicki 2023: 204-210). Pomimo
problematycznosci ujgcia Vlieghego i Zamojskiego przyjetam w tym szkicu perspektywe po-krytyczna,
ktora — w mojej ocenie — dostarcza §wiezych kategorii analitycznych umozliwiajacych poszukiwanie poten-
cjalu dydaktycznego w technologiach cyfrowych.

3 Nagranie spotkania jest dostepne pod linkiem: https://www.youtube.com/watch?v=SMLpQe93gZ4,
22.06.2023.

4 Problem ten szczegdtowo omawia Jacek Pyzalski (2016: 55-56). Na zagrozenia zwigzane z wykorzy-
staniem Internetu zwraca takze uwage Manfred Spitzer (2016: 64-65, 69-75, 77, 193).
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wsparcie metodyczne dla nauczycieli, szczegélnie tych zorientowanych didaskalocen-
trycznie’. Zostaty opracowane zgodnie z podstawa programowa ogloszong przez MEN,
zawieraja scenariusze zaj¢é, przygotowane do nich ¢wiczenia oraz zadania. Te materiaty
moga usprawniac proces przygotowania si¢ do zajec oraz przebieg samej lekcji. Dodatkowo,
jak wskazywaly studentki kierunku wczesna edukacja, ktore wziety udziat w badaniach
Marzenny Nowickiej, e-podrecznik usprawnia prace na lekcjach, jest to (w opiniach stu-
dentek) szczegolnie zauwazalne podczas sprawdzania poprawnosci wykonywanych przez
dzieci ¢wiczen (Nowicka 2018). I cho¢ wymienione zalety moga zosta¢ potraktowane jako
slady gleboko utrwalonych nawykow odtworczej pracy nauczycieli, powielajacych gotowe
scenariusze i wzory, to e-podreczniki moga by¢ dowolnie rozbudowywane oraz redagowane
przez ucznia, nauczyciela, edukatora czy rodzica. Wszyscy uzytkownicy posiadajacy konto
na ZPE moga dowolnie modyfikowa¢ udostepnione tam e-materialy lub utworzy¢ zupetie
nowy, autorski zasob do uczenia si¢ (ryc. 3, 4). To niezwykle istotne, biorac pod uwage inter-
pretatywno-konstruktywistyczne podejscie do procesu ksztatcenia (zob. Klus-Stanska 2018).
Tak rozumiana technologia nie jest inhibitorem tworczej pracy nauczyciela, wrecz prze-
ciwnie — e-podrecznik redagowany wspdlnie przez ucznidw i nauczyciela jest tekstem
kulturowym sprzyjajacym budowaniu wlasnego warsztatu uczenia si¢, w ktérym
punktem wyjscia sg zasoby wlasne uczacych sie.

Zbigniew Meger oraz Marlena Plebanska opisuja taki e-podrecznik nastgpujaco:
»Stwarzajac rozne mozliwosci pracy z e-podrgcznikiem, dajemy uczacym si¢ szanse na
korzystanie z r6znych «droég poznawczychy, a tym samym lepiej dostosowujemy srodowi-
sko do ich indywidualnych predyspozycji. Warto zauwazy¢, ze proponowany model stara
si¢ zlokalizowa¢ proces edukacyjny w srodowisku spotecznym klasy lub grupy wspodlnie
uczacych si¢ 0sob. Takie zalecenie wynika takze z wnioskow wyplywajacych z psychologii
konstruktywistycznej. Oddziatywania w grupie wspieraja uczace si¢ jednostki, motywuja
do pracy i nie ograniczaja indywidualnego potencjatu rozwojowego” (2014: 86—87). Praca
z podrgcznikiem elektronicznym stwarza réwniez mozliwosci komunikowania si¢ online
oraz wspotpracy w matych zespotach. Wspdlne redagowanie tresci e-materialow umozliwia
wigc partycypacyjne i proaktywne uczenie si¢.

Walorami e-zasobow dostepnych na platformie ZPE sg takze ich multimedialnos¢
i interaktywnos¢, ktére moga potencjalnie pobudza¢ ucznidéw do podejmowania aktyw-
no$ci poznawczej. E-podreczniki opracowane dla etapu wezesnej edukacji zawieraja gry,
symulacje, materiaty audio i wideo, ktére wydaja si¢ interesujace dla dzieci urodzonych
,»Z myszka w reku” (Morbitzer 2014: 8). I cho¢ powszechnie znane w dyskursie naukowym
i popularnonaukowym podziaty na cyfrowych tubylcéw i imigrantow wydaja si¢ aktualnie
sztuczne, faktem jest, ze srodowisko zycia naszych dzieci jest zdominowane przez tech-
nologie. Nosnik tresci, jakim jest e-podrecznik, jest konkurencyjny wobec podrecznikéw
konwencjonalnych. W e-materiatach dla klas II i IIl uczniowie maja dostep do Strefy Gier,

5 Orientacja didaskalocentryczna koncentruje proces ksztatcenia wokot nauczania i nauczyciela. Jej prze-
ciwienstwem jest podejs$cie pajdocentryczne, w ktorym najwigcej uwagi poswiegca si¢ dziecku oraz sposo-
bom, w jakie konstruuje one wiedz¢ osobistg (zob. Klus-Stanska 2018: 32-33).
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w ktorej dostepne sg zardwno gry planszowe i wiele innych edukacyjnych gier online.
Niektore z nich mogg by¢ rozgrywane przez kilkoro graczy.

Dostep do e-podrecznikéow jest mozliwy z poziomu réznych urzadzen (tablet, laptop,
smartfon, komputer stacjonarny itd.), co pozwala uzytkownikom platformy korzystac z niej
bez ograniczen zwigzanych z czasem i przestrzenig. Dodatkowo, jesli ZPE pobierzemy jako
aplikacje mobilng na nasz smartfon lub tablet, mozna korzysta¢ z materiatéw platformy
i rozwigzywaé zadania offline, co znacznie ulatwia prace uczniom niemajacym dostepu
do Internetu w domu.

Podreczniki papierowe, ktore od lat stanowig podstawowe narzedzie dydaktyczne
w szkole, sg aktualizowane raz na kilka lub kilkanascie lat. To relatywnie duzy odstgp czasu.
Tymczasem rzeczywistos¢ podlega wspolczesnie dynamicznym przemianom, ktére zachodza
niesamowicie szybko. Praca z e-podrecznikiem umozliwia biezacg aktualizacje tresci i zadan
w nim zawartych. Taki sposob tworzenia i nowelizowania materiatéw do uczenia si¢ bliski
jest zatozeniom koncepcji konektywizmu. Jej zwolennicy podkreslaja, ze wspotczesnie
nie ilo$¢ wiedzy, ale jej aktualnos$¢, umiejetnos¢ jej odnalezienia oraz krytycznej oceny
sg istotne (Siemens 2005). E-podrecznik wspolredagowany przez ucznia i nauczyciela,
na biezaco przez nich aktualizowany oraz uwzgledniajacy kwestie wyzwan i probleméw
wspolczesnego §wiata, jest potencjalng baza danych, do ktérej siega uczen, gdy poszukuje
informacji. Taki sposob myslenia o tworzeniu materiatdéw dydaktycznych wiaze si¢ takze
z odpowiedzialno$cia za tresci, ktore zamieszcza si¢ w e-podrecznikach. Platforma ZPE
sprzyja nie tylko (wspol)tworzeniu e-materiatdw, umozliwia takze sprawna komunikacje
pomiedzy uzytkownikami platformy za posrednictwem czatu lub wideokonferencji.

Zintegrowana Platforma Edukacyjna jest takze rezerwuarem materialow, z ktorej poten-
cjalnie moga korzysta¢ podmioty pozostajace w edukacji domowej. E-materialy sa zgodne
z podstawa programowa i dostosowane do wieku ucznia. Ma to szczegdlnie wazne znaczenie,
biorac pod uwagge konieczno$¢ przystepowania przez dziecko realizujace edukacj¢ domo-
wa do corocznych egzaminéw klasyfikacyjnych i sktadane przez rodzicéw oswiadczenie
o zapewnieniu dziecku mozliwos$ci realizacji podstawy programowej opracowanej dla
poszczegolnych etapow edukacji® (Giercarz-Borkowska 2021). Edukatorzy domowi moga
swobodnie korzysta¢ z materiatoéw dostgpnych na platformie, jak rowniez redagowac autorskie
tre§ci wspomagajace proces uczenia si¢ dziecka. Baza gotowych materiatow dydaktycznych,
ktéra dodatkowo mozna na biezaco modyfikowacé i personalizowac, majac na uwadze aktu-
alne potrzeby dziecka, stanowi wsparcie metodyczne dla zwolennikéw edukacji domowe;j.
W debacie naukowej pojawiaja si¢ takze pojedyncze prace badawcze, ktorych wyniki sg
$wiadectwem tego, ze e-podreczniki wspomagane technologia sztucznej inteligencji (Al —
artificial intelligence) sa przydatne w warunkach pozalekcyjnych, tj. w edukacji domowej
(Leddo i in. 2019: 47). W eksperymencie badacze wykazali, ze uczniowie korzystajacy
z e-podrecznika wspomaganego technologia Al uzyskali czterokrotnie wigcej punktow

® Wiecej na temat warunkéw praktykowania edukacji domowej w Polsce pisata Magdalena Giercarz-
-Borkowska (2021: 235-237).



190 Lidia Bielinis

w tescie koncowym niz uczniowie, ktoérzy uzytkowali zwykly e-podrgcznik, bedacy jedynie
wersja PDF papierowego odpowiednika (zob. Leddo i in. 2019).

Uwagi koncowe

Przedstawiony tu — z konieczno$ci — syntetyczny namyst nad e-podrecznikami dla etapu
wczesnej edukacji stanowi probe rozpoznania ich walordw i potencjatu z perspektywy
po-krytycznej. Jak przekonuja Vlieghe i Zamojski, ta perspektywa: ,,(...) nie czyni nas bez-
krytycznymi, §lepymi i nie§wiadomymi: dotyczy ona stanowiska potwierdzajacego istnienie
zta. Odpowiedzialno$¢ wynika z zatozenia, iz pomimo catej niesprawiedliwosci, nier6wnosci
i okrucienstw, ktore istnieja w naszym obecnym $wiecie, jest tez na §wiecie dobro, o ktore
warto dbac. Jesli logika emancypacji jest skupiona na zhu $wiata, logika odpowiedzialnos$ci
zaczyna si¢ od rozpoznawania dobra w terazniejszo$ci hic et nunc” (2019: 90). Idac tropem
Vlieghe i Zamojskiego, postanowitam nie koncentrowac si¢ na demaskacji opresyjnego
systemu szkolnictwa czy identyfikacji elementéw ukrytego programu szkoty zawartego
w tresciach e-podrgcznikow. Moim celem nie byto takze przeanalizowanie e-podrecznikow
z perspektywy roznych paradygmatéw dydaktyki® (zob. Klus-Stanska 2018). Skupitam sie
natomiast na probie odszukania obszarow, ktore postrzegam jako potencjalnie ,,budujace”,
wprowadzajace ,,nowy poczatek” (Zamojski 2014: 18) w mysleniu o e-podrecznikach i ich
uzytkowaniu w edukacji wczesnoszkolnej. Interesujace wydaje si¢ postawienie pytania o to,
jakie perspektywy otwieraja sig, jesli chodzi o wykorzystanie e-podrecznikow.

W obszarze edukacji wezesnoszkolnej (ale nie tylko) tradycyjny podziat rél na na-
uczyciela — dostarczyciela wiedzy i ucznia — biernego odbiorce informacji przestaje mie¢
dzi$ racje¢ bytu. Nauczyciel i podrecznik nie sg juz jedynymi zrédtami, z ktérych czerpie
si¢ wiedze. W obliczu otwartego dostgpu do e-zasobow, réwniez tych na ZPE, proba pod-
trzymywania status quo w tym zakresie wydaje si¢ bezskuteczna. Redefinicja rdl ucznia
i nauczyciela ma jeszcze wickszy potencjat w obliczu tatwego dostepu do e-podrecznikdéw
i innych materiatéw edukacyjnych zamieszczonych w sieci. Uczniowie, wykorzystujac
interaktywne, edytowalne narzedzia i zasoby, moga si¢ sta¢ aktywnymi uczestnikami pro-
cesu edukacyjnego poprzez (wspot)tworzenie tresci i projektow. Rowniez dla nauczycieli
wczesnej edukacji ta transformacja niesie wiele mozliwo$ci. Moga oni odgrywac rolg mo-
deratoréw i animatoréw uczenia si¢ dzieci, wspierajac je w krytycznym mysleniu, analizie
i tworczym opracowywaniu tresci. Wiaze si¢ to jednak z minimalizacja asymetrii statusow
nauczyciela i ucznia i w tym obszarze jest praca, ktora nalezy wykonaé. E-podreczniki
nie zmieniaja bowiem odgérnie metodyki pracy nauczyciela wczesnej edukacji. Pomimo
ze potencjalnie tworza one warunki do aktywnego uczenia si¢ dzieci — s3 multimedialne

7 Cytat zostat przettumaczony z jezyka angielskiego przez autorke artykutu.

8 Probe ukazania e-podrecznikow z perspektywy zatozen paradygmatow dydaktyki (Klus-Staniska 2018)
podejmuj¢ w niepublikowanym rozdziale zatytutowanym: E-podrecznik — cyfrowy nastepca tradycyjnego
podrecznika?, ktory ukaze si¢ w zbiorze pod redakcja D. Klus-Stanskie;j.
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i interaktywne, mozna je dowolnie rozbudowywac i redagowac tresci uatrakcyjniajace
przebieg zaje¢ lekcyjnych — to odpowiedzialno$¢ za zmiang w sposobach pracy w szkole
ponosi nauczyciel, ktory — jak podkresla Dorota Klus-Stanska — jest ,,zrodtem wsparcia, a nie
wiedzy i instrukeji” (Klus-Stanska 2018: 158). Zmiana podejscia do procesu ksztatcenia
z transmisyjnego na konstruktywistyczny wydaje si¢ wigc konieczna.

W obliczu rosnacej roli technologii w edukacji (w tym e-podrgcznikow) mozna takze
postawi¢ pytanie o to, w jaki sposob wykorzysta¢ sztuczng inteligencje (Al) w konstrukeji
e-podrecznika. Od ponad roku caty $wiat uwaznie przyglada si¢ szybkiemu rozwojowi
generatywnej Al — odpowiada ona w nanosekundach na nasze zapytania, tworzy autor-
skie teksty, obrazy i prezentacje. Zapewne wkrotce jej wykorzystanie do celéw edukacji
znaczaco wzrosnie. Trendy wskazuja, ze ta technologia, jak kazda inna, raczej bedzie si¢
rozwijaé. E-podrgczniki wspomagane technologia Al mogg si¢ sta¢ w niedalekiej przy-
sztosci powszechnym narzedziem edukacji. Stad kolejne pytanie, ktore mozemy postawié
jako nauczyciele i pedagodzy, brzmi: Co (z)robi¢, aby kontroli nad redagowaniem tresci
e-podrecznikdéw nie stracili ich bezposredni uzytkownicy — nauczyciele i uczniowie?

Po-krytycznos¢ i jej fundamentalne kategorie, ktorymi s idea budowania oraz filozofia
odpowiedzialno$ci, stwarzaja sprzyjajace warunki do przygladania si¢ praktykom i dzia-
faniom edukacyjnym jako tym, ktore sa szczegdlnie wazne, wymagajace ,,naszej troski”.
Wykorzystanie technologii (w tym e-podrecznikow dla etapu wezesnej edukacji) do celow
dydaktyki jest jednym z takich kluczowych dziatan. Idea budowania ma szanse zrealizowaé
si¢ w nowej przestrzeni uczenia si¢. Poszukiwanie potencjatu w cyfrowym srodowisku moze
si¢ kojarzy¢ z przemierzaniem e-pustyni — przestrzeni trudno dostepnej, ale potencjalnie
otwierajacej w nas nowe sposoby myslenia o edukacji. Inspirujaca wydaje si¢ rezygnacja
z przesadnej ostroznosci na rzecz przyjecia postawy ,.edukacyjnego zwiadowcy”, czyli
osoby, ktora udaje si¢ w nieznany teren (nawet jesli przypomina on e-pustyni¢), rozpoznaje
g0, uczy sie i dzieli sie tym, co wie, z innymi’. E-podreczniki dla etapu wezesnej edukacji
sa przyktadem terenu, ktéry mozna i trzeba eksplorowac, a jednoczesnie czynié to z wielu
perspektyw teoretycznych i praktycznych.
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Dzieci podczas ulicznych protestow — szczeble i granice partycypacji

Summary
Children during street protests — levels and boundaries of participation

This article delves into the participation of children in street protests, an area of study that has re-
ceived limited attention but is becoming increasingly significant. It examines their involvement in
protests connected to local concerns such as school closures, air pollution, and violence, as well as
their participation in broader movements like feminism and environmentalism. The article seeks
to synthesize the limited existing knowledge regarding children’s participation in protests. While
schools may sometimes turn protests into mere appearances, educators have the potential to men-
tor young protesters in understanding social change. The extent to which children are prepared for
public participation and engaged in post-protest activities will ultimately determine the educational
value derived from street protests.

Keywords: global education, children rights, antropocen, peace education, protest

Stowa kluczowe: edukacja globalna, prawa dziecka, antropocen, wychowanie dla pokoju,
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Wprowadzenie

Pokojowy udziat dzieci w protestach nie powinien by¢ problemem spotecznym, ktéremu trze-
ba zapobiegac, ale zadaniem wymagajacym analizy rozwigzan (Nolas 2015; Rodgers 2020).
W niniejszym artykule zostal zaprezentowany przeglad zagadnien zwigzanych z udziatem
dzieci w protestach wraz z charakterystycznymi przyktadami tej kreatywnej praktyki za-
angazowania ciata w celu wyrazenia glosu sprzeciwu wobec wladzy. Jego zatozZeniem jest
oswojenie nauczycieli z tym, ze udzial w protestach jest kwestia dydaktyczna. Przeglad ten,
gdy zostanie odczytany jako osadzony w nurcie pedagogiki krytycznej, z waznymi dla niej
pojeciami glosu i sfery publicznej, oporu i emancypacji oraz nauczyciela transformatywne-
go (Czerepaniak-Walczak 2021), moze budzi¢ niedosyt, poniewaz nie zasilajg one analizy.
Przeglad ten opiera si¢ na wktadzie pokrytycznej pedagogiki (Zamojski 2014; Hodgson i in.
2018) z jej niechecia do polityki jako kierujacej si¢ logika nienawisci. W praktykach
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zabierania glosu w sferze publicznej podkres§lam wigc to, co afirmatywne wobec $wiata,
czyli esencjonalnie edukacyjne, cho¢ przez forme protestu catkiem polityczne. Nie stawiam
tez przed nauczycielkami kompetencyjnych wymagan, ktore mialyby je przybliza¢ do
roli transformatywnych intelektualistek. Zamiast narracji heroicznych proponuj¢ myslec¢
o protestowaniu jako o specjalnych potrzebach nauczycieli pojawiajacych si¢ szczegdlnie
w zwigzku z perspektywa katastrofy klimatycznej (Starego 2016; Kowzan 2022).

Préby opisu udziatu dzieci w protestach jako niedocenianego wciaz pola refleks;ji peda-
gogicznej dokonalem na podstawie przykladow zebranych na prowadzonym przeze mnie
w mediach spolecznosciowych profilu ,,Dzieci protestujagce” (WWW). Wybratem te, ktore
sprawdzity si¢ w pracy ze studentami zagranicznymi podczas kursu ,,Children’s participation
in protests”, prowadzonego przeze mnie na Uniwersytecie Gdanskim w latach 2019-2023.
Omawiam protesty, wykluczajac manifestacje poparcia i wydarzenia religijne, aby podkresli¢
réznice miedzy edukacja jako autonomiczng sferg wspierania rozwoju a jej funkcja jako narze-
dzia realizacji polityki (Vlieghe, Zamojski 2019). Zdolno$¢ do publicznego sprzeciwu wobec
wiadzy jest istotnym wskaznikiem, ktory daje nadziej¢ na to, ze w kluczowych momentach
ludzie zwigzani z dang instytucja stang w obronie jednostek, szczegolnie dzieci, nawet jesli jest
to ryzykowne lub niewygodne. Nieche¢ do publicznego wyrazania waznych nieprawidtowosci,
pomimo ich powszechnej $wiadomosci, jest problemem ogoélnoswiatowym (Heffernan 2011).

Poniewaz upominanie si¢ o dobro dzieci jest czesScia nauczycielskiego profesjonalizmu,
nauczyciele mogg to robi¢ bez jawnego upominania si¢ o lepszy swiat dla nich. A §wiat jest
wazny. W stabilnych czasach edukacja mogta przygotowywac do istniejagcego §wiata, a wy-
chowanie byto interwencja w relacje rozwijajacego si¢ cztowieka ze §wiatem (Miller 1981).
Jednak swiadomo$¢, ze zyjemy w antropocenie (Chutoranski 2020), epoce, ktora definiuje
wplyw ludzi na Ziemig, pozbawia nas, nauczycieli, komfortu stalego $wiata i zmniejsza
znaczenie tego, co indywidualne. W zwigzku z tym nauczyciele w Wielkiej Brytanii chca
uwzglednic protesty klimatyczne w programie zaj¢é, inspirujac si¢ uczniami organizujagcymi
szkolne strajki. Niepostuszenstwo obywatelskie rezerwuja przy tym dopiero dla uczniow
powyzej 11. roku zycia (Howard-Jones i in. 2021). W krytycznym nurcie literatury peda-
gogicznej celowe tamanie prawa jest traktowane zbyt lekko (Babicka-Wirkus 2015), czyli
jest postrzegane jako problem filozoficzny, a nie zwigzany z ryzykiem narazania ciala na
policyjna przemoc (Kowzan, Szczygiet 2023).

Z jednej strony otwarcie edukacji na ruchy spoteczne grozi jej instrumentalizacjg.
W koncu z perspektywy ruchow spotecznych edukacja jest metoda, celem, kontekstem
i wynikiem dziatalnosci ruchow spotecznych (Niesz 2022). Z drugiej za§ w ruchach spo-
lecznych rozmawia si¢ o edukacji w oderwaniu od doraznych celéw polityki partyjnej. To,
ze dzieci co do zasady nie pracuja, lecz uczestnicza w systemie edukacji, nie wzigto si¢
z ol$nienia, lecz z wielu protestow, takich jak Dziecigca krucjata z 1903 r. prowadzona
przez ,,Mother” Jones, gdy kwestig publiczng staty si¢ deformacje ciata dzieci pracujacych
w przemysle (McFarland 1971).

Wybdr tresci do upowszechnienia za pomocg systemu edukacyjnego nie jest rezul-
tatem obiektywnej analizy. Rzetelna edukacja seksualna w szkole jest zaslugg ruchu
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feministycznego. System edukacji nie jest wytworem nauki, lecz co najwyzej owocem
fascynacji nauka, czyli wigksze znaczenie maja w nim ideaty O§wiecenia niz optymalizacja
proceséw pod katem sprzyjania uczeniu si¢ dzieci. Zwiazek tego, co dzieje si¢ w edukacji
na poziomie podstawowym, z badaniami naukowymi jest watty i w duzej mierze odzwier-
ciedla stan wiedzy z XIX w. To Mtodziezowy Strajk Klimatyczny postulowat wiaczenie
aktualnej wiedzy o klimacie do podstawy programowe;j.

Wiek XXI sprawia wrazenie pograzonego w wielokryzysie: od finansowego w spoleczny,
z klimatycznego w energetyczny, z politycznego w humanitarny. Zar6wno w perspektywie
edukacji globalnej, jak i poszczegdlnych spolecznosci lokalnych wyzwaniem dla wycho-
wania jest pokojowe przystosowanie si¢ ludzi do warunkow cechujacych sie VUCA, czyli
zmiennoscia (volatility), niepewnoscia (uncertainty), ztozono$cia (complexity) i niejedno-
znacznos$cia (ambiguity) (Stein 2021). Zycie w cieniu katastrofy klimatycznej i postepu-
jacego wymierania gatunkow, w sasiedztwie krajow prowadzacych ze sobg pelnoskalowsa
wojn¢ wzmaga tendencje do tego, by kazde kolejne zawirowanie ocenia¢ z perspektywy
zagrozenia dla biologicznego zycia. To powoduje, ze spoleczenstwa dryfuja w kierunku
wielkich narracji, dzialajac wedle logiki, ze cel uswieca srodki. Trudno o tym rozmawiaé
z dzie¢mi. Nie tylko nie ma w tym niczego, co bytoby warte stania si¢ przedmiotem na-
uczycielskiej mitosci, ale po prostu nie chcemy ich straszy¢. To jest problem dydaktyczny.
W tym kontekscie dzialania oparte na zasadzie ograniczenia przemocy, takiej jak udziat
w protestach, staja si¢ kluczowe dla zachowania zbiorowej zdolnosci do tego, by $rodki
zaprzegane do osiagni¢cia wzniostych celow odzwierciedlaly warto$¢ tych celow. A dzie-
ciom protesty umozliwiajg przezywanie radosci, mimo ze skupiajacy uwage temat nie
uszczesliwia nikogo (Bergman, Montgomery 2023).

Protesty i zajecia

Partycypacja dzieci w protestach jest faktem, niezaleznie od naszych opinii na ten temat
(Kowzan 2018; Mi$, Krawczyk 2022). Przyklady nie ograniczajg si¢ tylko do wielkich
spolecznych zrywdw i ruchéw spotecznych, takich jak antyrzadowe protesty w sprawie
aborcji z przetomu 2020 1 2021 r. (Czyzewska 2020) czy tez szkolne strajki dla klimatu
z lat 2018-2019 (Kocyba i in. 2020). Jest wiele przyktadow regionalnych protestow,
w ktorych dzieci aktywnie uczestnicza, a takze protestow wiaczajacych dzieci w sposob
charakterystyczny dla polskiego kontekstu. W Polsce problem zanieczyszczen srodowiska
jest szczegolnie istotny. Przykladem z Pomorza moze by¢ protest ucznidéw w Luzinie
w 2017 r., ktory byt wymierzony przeciwko zanieczyszczeniu powietrza spowodowanym
paleniem w piecach. Ten publiczny protest byt zintegrowany z zajeciami dydaktycznymi
(Redakcja/TTM 2017). Na podstawie relacji medialnych mozna stwierdzi¢, ze dzieci przy-
gotowaly w szkole banery i razem z nauczycielami wyszly protestowaé, przemieszczajac
si¢ chodnikami miasta. Skandowaty m.in. hasto: ,,Kochasz dzieci, nie pal $mieci” i w ten
sposob upowszechniaty nie tylko wiedze o szkodliwosci palenia w piecach materiatami
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nieprzeznaczonymi do tego celu, ale tez swoja Swiadomos¢ problemu. Informowaty spo-
teczno$¢ lokalng, ze wiedzg i rozumieja, co si¢ dzieje. To, co nie jest zwykle relacjonowane,
to oddolne dziatania dzieci podczas powrotu do domu z takiej demonstracji. Dzieci biora
wowczas wykonane przez siebie banery i wracajg grupami przez podworka, wykrzykujac
hasta, ktore tak przyjemnie zsynchronizowaty je podczas protestu. Zasieg takiego spon-
tanicznego skandowania jest szerszy niz zaplanowany po chodnikach przemarsz, ktory
odbywa si¢ grzecznie, bo szkolnie, czyli bez zaktocania ruchu i bez ekscesow.

Ten protest, cho¢ przebiegal bez incydentow, mogtby by¢ uwazany za kontrowersyjny,
gdyby przeprowadzaly go ruchy spoteczne. Protest byt skierowany w zasadzie przeciwko
rodzinom protestujacych dzieci. Ktos przeciez w tych piecach palil, a lokalna spotecznosé
byta na tyle mala, ze utrzymanie anonimowosci byto trudne. Skuteczno$¢ protestow zale-
zy od konkretnej sytuacji oraz kontekstu lokalnego, czasu i panujacej ideologii. Kierujac
protest przeciw ludziom, a nie wtadzy lub jej reprezentantom, konieczne byto uznanie, ze
wladza juz podje¢ta wystarczajace dziatania. Ruchy spoleczne funkcjonuja, opierajac si¢
na odwrotnym zatozeniu.

Drugim przykladem zaangazowania dzieci i mtodziezy w protesty byly dwie okupacje
Sejmu: kilkunastodniowa w 2014 r. oraz 40-dniowa 2018 r. (Greniuk i in. 2022). Dwukrotnie
doszto do nich w ramach protestow opiekundéw dzieci z niepelnosprawnosciami. Byly to
zaj¢cia catodobowe, wige protest taczyl sie z opieka nad dzie¢mi. Udzial dzieci dowodzit
politycznej sprawczos$ci 0sob z niepetnosprawnosciami. Dla politykéw okazato si¢ to trudne
do zrozumienia lub wykorzystania. Z dzie¢mi sprawnymi i jednoznacznie u§miechnietymi
chetnie si¢ fotografuja. Podczas tych zajec-okupacji natomiast uciekali przed protestujacymi
(Dobrzycki 2019). Cho¢ protest nie osiagnat zamierzonych celéw, niektdrzy z uczestni-
kéw zostali wybrani na stanowiska publiczne, wige przynajmniej doceniono umiejetnosci
0s6b z niepetnosprawnosciami oraz ich opiekunéw. Te protesty nie maja odpowiednikow
w innych krajach.

Trzecim przyktadem protestow, ktore czesto angazuja dzieci, jest sytuacja, w ktorej
istnieje grozba likwidacji placowki oswiatowej, do ktorej uczgszczaja. To nie jest tylko
polska rzeczywisto§¢ (Uba 2016). Takie kryzysy sa zwigzane z przemianami demogra-
ficznymi. Ale termin podniesienia takich kwestii zalezy od wyboréw samorzadowych, bo
w wickszosci placowek oswiatowych w Polsce organem prowadzacym sa wladze samo-
rzagdowe. Przyktadem udanego protestu na Pomorzu jest wielopokoleniowa mobilizacja
w obronie Patacu Mtodziezy w Gdansku w 2015 r. W tym samym czasie inne szkoty takze
protestowaly, ale jedynie uczniom uczeszczajacym do Patacu Mtodziezy udato si¢ obronic¢
swoja placowke i jej lokalizacj¢ w centrum miasta. Kluczem do ich sukcesu byty umiejet-
nosci artystyczne i stworzenie warunkow, w ktorych kreatywnos¢ podczas protestow byla
konsekwencja zaje¢ prowadzonych w placowce. Ponadto na uwage zastugiwata zdolnosé
uczniéw do wyrazania swoich uczu¢ publicznie (nie tylko niezadowolenia, ale takze emocji,
takich jak ptacz) przy jednoczesnym zachowaniu zdolnos$ci do uczestniczenia w debatach
publicznych na temat loséw placowki (Kowzan i in. 2018).
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Takich wydarzen nie odnotowuje si¢ w oficjalnej historii placowek oswiatowych. Brakuje
dumy z faktu, ze szkoty staly si¢ istotnym elementem zywej spolecznosci. Brak uznania
i celebracji takiej partycypacji pozostaje zagadkowy. Nie nagradzamy i nie doceniamy jej,
na czym wiec polega problem z partycypacja?

Problem przemocy i zabawy

Partycypacja dzieci w protestach jest legitymizowana przez Konwencje o prawach dziecka,
przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r.
(Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526), przy tworzeniu ktdrej — paradoksalnie — wykluczono
organizacje dzieci pracujacych (Milne 2015). W Polsce wzorce partycypacji s3 mocno za-
korzenione historycznie, np. poprzez pokojowy strajk uczniéw we Wrzesni w 1901 r. oraz
udziat dzieci w konfliktach zbrojnych, m.in. Orleta Lwowskie (1918-1920) i w Szarych
Szeregach (1939-1945). Hotdujemy dziecigcemu bohaterstwu (uhonorowanemu nazwami
placéw i ulic), mimo ze wspotczesnie potgpiamy praktyki wykorzystywania dzieci jako
zotierzy (Boyden 2003). Protesty stanowig wyzwanie dla edukacji, gdyz czgscia ich
konwencji sa zachowania uwazane za ,,niegrzeczne”, jak poshugiwanie si¢ strategia ,,ra-
dykalnej nieuprzejmos$ci” i ,,wywrotowymi wulgaryzmami” (Grabowska 2023), a szerzej:
kwestionowanie formalnych autorytetow i nieprzestrzeganie prawa.

Konwencja o prawach dziecka dopuszcza udziat dzieci, czyli osob do 18. roku zycia,
w pokojowych protestach. Spehienie tego warunku lezy tylko czgsciowo po stronie pro-
testujacych, a w duzej mierze po stronie policji, ktéra decyduje o uzyciu sity. W idealnym
$wiecie policja nie sigga po przemoc, gdy uczestnicy zachowuja si¢ pokojowo. Jednak
protesty uliczne nie odbywaja si¢ w idealnym $wiecie, lecz dochodzi w nich do jakiegos
oporu wladzy wobec zadan spolecznych. Przykladem sg przetomowe dla realizacji praw
cztowieka protesty z 1963 r. w Birmingham w Stanach Zjednoczonych, gdzie ok. 6 tysiecy
dzieci w wieku 6-16 lat protestowato przeciwko segregacji rasowej, mimo zapowiedzi
uzycia sily przez policje, jezeli dojdzie do ich przemarszu (Gunderson 2008). Zatrzymano
ponad tysiac dzieci. Wobec protestujacych dzieci uzyto gazu tzawigcego i pséw policyj-
nych. Wielu uczestnikéw zostalo wyrzuconych ze szkot. Argumentem organizatorow
wobec rodzicow, ktory miat ich przekona¢ do uczestnictwa dzieci w protestach, byto to, ze
doswiadczenie przemocy policyjnej bedzie elementem ich duchowego rozwoju (Elshtain
1996). Wspolczesnie brzmi to niedorzecznie, ale przypomina o znaczeniu kontekstu oraz
o tym, ze retrospektywne spojrzenie na wydarzenia jest zawsze uprzywilejowane.

Ekstremalne przypadki sa rzadko$cia, cho¢ to one przykuwaja uwage. Natomiast
wigkszo$¢ protestow przechodzi bez echa. Wspolczesnie w Polsce udziat dzieci w demon-
stracjach jest wyraznym sygnatem pokojowych zamiar6w uczestnikow protestu. Obecnosé
dzieci powoduje, ze dorosli staja si¢ ostrozniejsi. Uczestnikéw z osobami zaleznymi mozna
taczy¢ w tzw. bloki lub kierowac¢ z dala od grup zainteresowanych dziataniami bezposred-
nimi. Obecno$¢ dzieci jest wigc sygnatem dla policji i kontrdemonstrantéw, ze protest
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jest zasadniczo pokojowy (Kowzan, Swidlinska 2022). Gdy udziat dzieci w demonstracji
jest zaplanowany i ma przy okazji spetni¢ jaki$ cel, moéwimy o ich udziale strategicz-
nym (Rodgers 2020). Efektem strategicznego uczestnictwa dzieci sg kontrasty migdzy zwo-
lennikami praw reprodukcyjnych kobiet, ktorzy protestuja rodzinnie, a kontrdemonstrantami
z ruchu przeciwnikdw wyboru (anti-choice lub pro-life), czasami sktadajacymi si¢ jedynie
z mezezyzn, ktorzy zaledwie emitujg z furgonetek nagrania placzu dzieci, symulujac ich
uczestnictwo i cierpienie (Kowzan, Swidlinska 2022).

Nawet w ramach pokojowych protestow spetnienie wszystkich wymagan konwencji jest
trudne. Prawa dziecka wystepuja w ,,pakiecie”, czyli szanujac prawo dzieci do zabierania
glosu, szczegolnie w sprawach, ktore ich dotycza: art. 12—15, powinni$my jednoczesnie dbaé
o zachowanie ich prawa do zabawy z art. 31 (Lester 2013). Nie chodzi przy tym o zabawe
w bycie obywatelem, czyli zaledwie udawanie czegos, lecz o mozliwo$¢ zmiany zasad,
na jakich jest si¢ w danej grupie. Konwencjonalny udziat dzieci w polityce opierajacy si¢
na spotkaniach przy stole i dyskusjach protokolowanych nie spelnia kryterium zabawy.
Takie spotkania to co najwyzej gra, czyli proba zachowywania si¢ wedtug zadanych regut.
Wiasnie takie bezpieczne formy zapoznawania si¢ z instytucjami proponujemy dzieciom,
kopiujac ,,doroste” instytucje: od parlamentu (Sejm Dzieci i Mlodziezy) po rady gmin
i miast (mlodziezowe rady) oraz budzet partycypacyjny (udziat przez glosowanie i zgla-
szanie projektow). Istnieje tez samorzad szkolny, czyli ideologiczny rdzen demokracji,
ktory w szkotach realizuje si¢ poprzez ,,wolny od dorostych” samorzad uczniowski
(Brzozowska-Brywczynska 2021). Potencjalna decyzyjno$¢ oraz udziat rad dziecigcych
i mtodziezowych w podejmowaniu decyzji kanalizuje si¢ jednak w dziataniach charyta-
tywnych (Boratyn 2022). Samorzadno$¢ uczniowska skupia si¢ gtéwnie na czasie wolnym
ucznidw, natomiast nie ma wptywu na zarzadzanie placowka. Za to przyjete w Polsce
reguty budzetow partycypacyjnych uprawniaja kazda osobe niezaleznie od wieku, ktora
mieszka w danym miescie, do glosowania. Od opiekundéw zalezy, jaki poziom partycypacji
dzieci (w tym niemowlat!) w tym procesie demokratycznym bedzie do udzwignigcia w ich
rodzinach. Powszechne na danym terenie prawo do gltosowania jest waznym punktem
odniesienia dla sytuacji publicznego zabierania glosu przez dzieci.

Niekonwencjonalny udzial w polityce, bo tak okresla si¢ protestowanie na ulicach
(Melo, Stockemer 2014), otwiera wigcej mozliwosci taczenia prawa do wypowiedzi
z zabawa. Wspdlny synchroniczny ruch wraz ze $§piewaniem i skandowaniem sprzyja
rozwojowi zachowan prospotecznych (Tunggeng, Cohen 2018). Samo towarzyszenie
dorostym w protestach moze si¢ jednak okaza¢ rownie nudne co spedzenie godzin przy
stole obrad. Aktywisci probuja temu zapobiegad, poprzedzajac demonstracje warsztatami
dla dzieci lub tworzac strefy podczas demonstracji stacjonarnych, gdzie dzieci mogg si¢
spotkaé. Ustgpienie miejsca dzieciom jest podstawowym warunkiem udanej partycypacji
dzieci w réznych inicjatywach.
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Trudno$ci i nieuchronne mozliwosci partycypacji

Niektore dzieci uczestnicza w demonstracjach ulicznych od najmtodszych lat. Towarzysza
rodzicom, dziadkom lub starszemu rodzenstwu. W badaniu uczestnikéw protestow ruchu
feministycznego pokazano, jak rodzice petnia rol¢ suborganizatorow protestow, dostoso-
wujac je do potrzeb swoich dzieci. Ich dbato$¢ o wychowanie i edukacje¢ polityczna dzieci
wigzala si¢ z przeswiadczeniem, ze w ten sposob zapobiegaja skutkom propagandy obecnej
w szkole. Taka dbalos¢ wiaze si¢ z rozmowami, lekturami, przygotowaniem baneréw oraz
ubioru odpowiedniego do protestu. A takze z robieniem zdj¢¢ i selekcja tych, ktore stang
si¢ podstawg wspomnien. A nawet z calkiem behawioralnym oddziatywaniem polegajacym
na tym, zeby protest konczy¢ przyjemnym dla dziecka wydarzeniem, jak cho¢by wyjsciem
na lody (Kowzan, Swidlinska 2022).

Kiedy myslimy o udziale w protestach w kontekscie pracy instytucji edukacyjnej, napo-
tykamy wiele barier, zanim dotrzemy do dziatan, ktére moga by¢ korzystne wychowawczo
(ryc. 1).

bariera bariera bariera

mentalna biurokratyczna organizacyjna
L. 2z ’ 4 . .
Swiadomosc¢ . ’ / dziatanie

. .

[ P Py y4 :>
’ ’
. . /

Rycina 1. Bariery migdzy $wiadomoscia a dziataniem

Zrédto: opracowanie wiasne.

Bariera mentalna to trudno$¢ w wyobrazeniu sobie protestu, gdy brakuje analogii
w doswiadczeniu osobistym. Zaproszeni do udziatu dorosli bez do§wiadczenia w ruchach
spotecznych moga natrafi¢ na t¢ bariere. Ale nie trapia si¢ nig aktywisci, ktorych do§wiad-
czenie pozwala pomija¢ niepokojace dla poczatkujacych aspekty dziatania, a koncentrowaé
si¢ na tych aspektach, ktére decyduja o powodzeniu przedsigwziecia.

Bariera biurokratyczna wigze si¢ z uruchamianiem réznych instytucji, ktore rejestruja
zgromadzenia, nadzoruja je policyjnie, a takze ze zdobyciem zgdd rodzicow i przetozonych.
Bariera ta dotyczy zasadniczo organizatoréw protestu, a w mniejszym stopniu — 0sob za-
proszonych do udziatu w nim. Jej przepuszczalno$¢ (oznaczona na ryc. 1 linig przerywang)
zalezy tez od skali protestu, jego typowosci i ucigzliwosci dla postronnych. Na przyktad
spontaniczne pozostawienie tematycznych rysunkow kreda na chodniku przy wybranej
instytucji ma mniejszy poziom trudnosci niz przemarsz srodkiem ulicy z blokada ruchu
samochodowego. Latwos¢ przeprowadzenia nie oznacza braku represji, czego doswiadczyt
ruch ,,Rodziny bez Granic” po tym, jak policja ,,aresztowala” im krede (Kubkowski 2023).
Sojusznikiem w pokonywaniu bariery biurokratycznej sa dokumenty przedstawiajace cele
strategiczne placowek i regionu, czyli to, na co wladza zgodzita si¢ wezesniej. Takim na-
rzedziem sa Cele Zrownowazonego Rozwoju, gdzie w menu mozna wskazac, do realizacji
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jakiego celu przyczyni si¢ dana inicjatywa (Batachowicz 2017). Instytucje zazwyczaj
wskazuja, realizacji jakich celow sprzyjaja swoja dziatalnoscia, i to monitorujg. Trudno
znalez¢ protest, ktory nie realizuje celu 16: Pokdj, sprawiedliwo$¢ i silne instytucje, oraz
celu 17: Partnerstwo na rzecz celow.

Bariera organizacyjna to gtéwnie czas potrzebny na przygotowanie siebie i grupy dzieci
do udziatu w protescie. Od przygotowan zaleza znaczenia, jakie zostang nadane wydarzeniu.
Udzial dzieci w marszu przeciwko przemocy moze zamienic¢ si¢ w wesoty spacer, a sponta-
niczne pytanie robotnikow w sprawie wycinki okolicznych drzew w kilkumiesi¢czny projekt
dociekan i interwencji. Znaczenie bariery organizacyjnej zalezy od ztozonosci zamierzonego
dziatania i od tego, co uwazamy za niezbedne do jego przeprowadzenia. Przede wszystkim
jednak od naszego poziomu zgody na poczucie niepewnosci, bo nie jestesmy w stanie przy-
gotowac si¢ na wszystkie ewentualno$ci. Radzenie sobie z do§wiadczeniem niepewnos$ci
W pracy jest czesciowo regulowane kulturowo, ale ze wzgledu na rosnace potrzeby w tym
zakresie jest tez adresowane w ramach ksztalcenia uniwersyteckiego, czego przyktadem
jest projekt ,,Professional UNcertainty Competence” (PUNC) na Uniwersytecie Gdanskim
(Jagietto-Rusitowski, Witkowska 2022).

Nieuchronne mozliwos$ci partycypacji w protestach wynikaja z polaczenia medidw
z rzeczywistoscig. Dzigki dostgpowi do medidw peryferie staty si¢ rownie wazne co
centralne ulice i place miast, a protest mozna przeprowadzi¢ z dala od miejskiego zgietku.
Nieuchronnos$¢ mozliwosci polega na tym, ze demonstracja moze wynikac z ekspozycji zycia
szkoty lub przedszkola w mediach. Skandalicznym przyktadem z Polski jest zilustrowanie
w 2019 r. dni otwartych jednej z tarnowskich szkét zdjeciem, na ktérym uczniowie pozo-
wali z replika karabinu zamachowca z Christchurch w Nowej Zelandii, ktory dwa miesiace
wczesniej dokonat zamachow w meczetach, zabijajac kilkadziesiat osob i relacjonujac to
w internecie (Redakcja 2019). Z kolei inspirujacym przyktadem protestow na peryferiach sa
dziatania kolektywu ,,Siostry rzeki”, prowadzone w duchu ekofeminizmu (Jarosz 2021). Te
dziatania nie sg konfrontacyjne, ale pokazuja, ze polityczne znaczenie moze by¢ zwigzane
nawet z zabawg z woda. Mozna wstuchiwa¢ si¢ w rzeke, jak gdyby zyta i miata co$ do
powiedzenia. I mozna jej takze odpowiedzie¢ §piewem. Obecno$¢ w okreslonym miejscu
i,,zabawa w sprawie” moga stanowi¢ publiczng deklaracje znaczenia danej kwestii dla
obecnych; przypominajac tym, ktorzy nie przychodza w takie miejsca, nie znaja ich lub
zapomnieli, co stracili. Taka forma obecnosci rézni si¢ od typowej przedszkolnej wycieczki
czy nawet pedagogiki przygody (outdoor education), poniewaz dokumentacja ma na celu
nie tylko pokazanie rodzicom i dziadkom, co robig dzieci, ale takze ryzykowne sprawdze-
nie, jak zdarzenie rezonuje w sferze publicznej. Swiadomos¢, ze $wiat jest kruchy, miejsca
i praktyki potrafig zniknaé, gdy ludzie zapomna, czemu stuzyly, moze zaistnie¢ w umy-
stach tych, ktorzy zobacza zdjecia z protestu. Cho¢ nie to utrwali si¢ jako najwazniejsze
w pamigci uczestnikoéw po wspodlnej zabawie. Wspdlne proby zrozumienia, jak dochodzi
do dewastacji i zanieczyszczen naszych miejsc, ucza nas zlozonos$ci $wiata. W literaturze
anglojezycznej jest to nazywane systems literacy i coraz cz¢sciej jest przekazywane tylko
poprzez gry (Zimmerman 2008).
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Warto tez rozwazy¢ charakterystyczne dla elit sposoby wplywania na wtadzg, takie jak
pisanie listow, co nie wiaze si¢ z narazaniem ciata. Otwarte listy napisane przez dzieci
potrafia mocno oddzialywaé, wyrazaja bowiem dziecigce teorie na temat §wiata. Nawet
jesli taki list nie spelnia formalnych wymogow petycji obywatelskiej, to jako samodzielnie
wykonany prezent moze wplynaé na decydentéw jako wyjatkowy gest. Podarunki stwo-
rzone w duchu filozofii ,,zréb to sam” stanowig integralng cz¢s¢ aktywizmu znanego jako
kraftywizm (craftivism), ktorego moc objawia si¢ w tworzeniu zobowiazan, doskonaleniu
umiejetnosci i korzystaniu z nieodkrytych wezesniej zasobow lokalnych spolecznosci
(Hackney 2013). W kontekscie wczesnej edukacji takie korespondowanie rozwija zdol-
no$¢ opowiadania historii (storytelling), co przyczynia si¢ do lepszego rozumienia danego
zagadnienia. Po otrzymaniu odpowiedzi na list tre$¢ tej korespondencji wymaga od dzieci
analizy argumentow i pozwala spojrze¢ na problem z innej juz perspektywy czasowej
(Phillips 2010). Te forme¢ komunikacji mozna takze postrzega¢ jako przygotowanie do
bardziej ekspresyjnych form protestu.

Szkola, ktéra wszystko zmienia w pozor

Szkota jako miejsce organizacji protestow moze tatwo przemienic je w pozor (Dudzikowa,
Knasiecka-Falbierska (red.) 2013). Potencjalnie wyzywajace zachowania protestujacych
moga zosta¢ sprowadzone do spacerowania w asyscie policji i przy zachowaniu wszystkich
srodkdw ostroznosci. W efekceie nikt z zewnatrz nie bedzie rozmawiat z dzie¢mi, a dla nich
stanie si¢ to wyj$ciem nieodr6znialnym od zwyktej wycieczki. Nauczyciele mogg wnies$¢
istotny wktad, pokazujac nie tylko, jak nauczaé, ale takze — czego unikac. To, jak przygo-
tujemy dzieci do publicznego uczestnictwa w takich wydarzeniach, zdecyduje o wartosci
edukacyjnej ich udziatu w ulicznym protescie.

Akceptacja niepewnosci =>
spontaniczon$¢ dziatania

Waga wied;y => 3 Waga umiejetnosci =>
potrzeba posiadania zdolnos$¢ zadawania
odpowiedzi 2 pytan

Potrzeba kontroli =>
pozor dziatania

Rycina 2. Dziatania publiczne wobec napi¢¢ miedzy potrzeba kontroli i akceptacji niepewnosci
a oczekiwaniem zdobywania przez dzieci umiejetnosci i wiedzy

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Punktem poczatkowym dla udziatu dzieci w protestach jest charakterystyczna dla
0s6b zwigzanych z edukacja wysoka potrzeba kontroli (punkt 1 na ryc. 2). Mozna przyjac,
ze ksztalcenie siebie i innych wymaga perspektywy czasowej wychylonej w przysztos¢,
bo trzeba do tego poswigci¢ terazniejszo$¢ w zamian za przyszte korzysci (Zimbardo,
Boyd 2009). Wysoka potrzeba kontroli zamienia dziatanie w pozor. Zeby dzialaé, trzeba
si¢ pogodzi¢ z tym, ze nie wiadomo, co si¢ wydarzy poza murami ,,laboratorium” klasy.
By¢ moze przypadkowy przechodzien zapyta dzieci o cel ich dziatania, a dzieci, reagujac
pozytywnie, moga przekonac t¢ osob¢ do dotaczenia do protestu. Kluczowa dla dziatania
jest tez akceptacja wlasnej ignorancji. Zasadniczo nie wiemy, dlaczego ludzie w Swiecie nie
zachowuja si¢ wlasciwie i powoduja zauwazony przez nas problem. Moglismy spekulowaé
na ten temat, ale wychodzimy zapyta¢ (punkt 2 na ryc. 2), pokazujac jednoczesnie, ze podno-
szona kwestia jest dla nas wazna. Reakcje na dziatanie beda nasza osobiscie zdobyta wiedza,
unikalna, aktualng i zlokalizowana (punkt 3 na ryc. 2). Na jej podstawie mozemy podjaé
dalsze dziatania. Jako osoby dbajace o to, by protest byl doswiadczeniem pozytecznym
edukacyjnie, powinnis$my pamigtac, ze nie jest to tylko artystyczny performans, ale takze
to wydarzenie powinno by¢ wplecione w proces uczenia si¢. Najprostsza petla uczenia si¢
(Kolb 2015) uwzglednia cztery etapy: wystapienie zdarzenia, refleksj¢ nad nim, uogolnie-
nie i postanowienie. Przy czym postanowienie dotyczy ponownego zajscia danej sytuacji,
czyli w tym przypadku udzialu dzieci w protescie. Bazujac na teoretycznych zatozeniach
uczenia si¢, mozna stwierdzi¢, ze pedagodzy powinni planowac nie tylko pierwszy, ale takze
drugi protest, ktory pozwoli na lepsze wykorzystanie zdobytego wczesniej doswiadczenia.

Jako$¢ partycypacji zawsze w konteksScie

Ocena jakosci organizacji protestu moze by¢ dokonywana w kontekscie drabiny partycypacji
(Hart 1992), gdzie metafora wspinania si¢ sugeruje, ze zawsze nalezy dazy¢ do pelnego
uczestnictwa dzieci w procesach decyzyjnych. Jednak sam tworca tej koncepcji pézniej od-
szedt od hierarchicznej interpretacji (Hart 2008), wskazujac, ze istniejg inne metafory, takie
jak koto, ktore po prostu mierzy zakres zaangazowania dzieci, nie oceniajac go bezposrednio.

Jesli chodzi o kryteria sukcesu w partycypacji dzieci, mozna zapyta¢ same dzieci o ich
zdanie. Kryteria sukcesu mozna takze wigza¢ z charakterystyka ruchu spotecznego, w ktérym
uczestniczymy. Wowczas moze nas zaskoczy¢ to, ze wyzwania bywaja wicksze niz fizycz-
na obecnos$¢ i kwestie organizacyjne, na ktorych skupiaja si¢ modele partycypacji dzieci.
W ruchu glebokiej ekologii zgromadzeni ludzie podejmuja decyzje poprzez konsensus, ale
prawdziwy wysitek polega na wlaczaniu oséb nieludzkich w ten proces. Wyzwaniem jest
udzielenie glosu rzece lub lasowi, a takze osobom nieobecnym — zmartym przodkom lub
przysztym pokoleniom. W takich sytuacjach dzieci maja okazje zastanowi¢ si¢, jak wyzna-
czy¢ rzecznikéw 0sdb pozbawionych glosu i w jaki sposdb wypowiedzie¢ si¢ w ich imieniu,
zamiast tylko we wlasnym (Macy 2004). Dzi¢ki temu, dzieci praktykuja zaréwno edukacje
globalng (Kuleta-Hulboj, Gontarska 2015), jak i posthumanizm (Obrycka 2020), co réwniez
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wigze si¢ z samodoskonaleniem si¢ ludzi jako mieszkancéw Ziemi, a takze oznacza wzigcie
odpowiedzialno$ci za zmieniajacy si¢ $wiat i ztozone sieci relacji z wszelkimi Innymi.

Podsumowanie

Podsumowujac, partycypacja dzieci, cho¢ zazwyczaj jest analizowana z perspektywy
ideatow demokracji, jest silnie zwigzana ze specyfika kazdego kraju wynikajaca z tradycji
oraz stopnia odejscia od tych ideatéw. Masowe protesty czgsto otwieraja drzwi do nowych
i innowacyjnych form dziatania, tworzac aktywng kulture protestu, w ktérej nawet przy-
padkowi uczestnicy zycia spotecznego orientuja si¢, jak si¢ zachowa¢ w obliczu protestu.
Jednak czasem tradycja zwycigskich ruchow spolecznych, takich jak ruch Solidarnosci
w Polsce, moze ogranicza¢ kolejne pokolenia, koncentrujac si¢ na celebrowaniu przesztych
zwyciestw i sprawdzonych taktyk. Kontekst jest kluczowy, poniewaz wiele zmiennych
W naszym otoczeniu prowadzi do kolejnych mobilizacji spotecznych, podczas ktorych
obecnos¢ protestujacych dzieci staje si¢ chwilowo lub retrospektywnie oczywista. Rola
dorostych, w tym nauczycieli, jest stworzenie dzieciom warunkéw rozwoju, takze bazu-
jac na tematach, ktore obezwtadniajg ich samych. Radosny udzial w protestach moze by¢
odpowiedzig dydaktyki na kwestie rozpoznane jako wyzwania antropocenu.
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Exploring a child’s potential at work using the Project Approach — the practice of
a kindergarten teacher

The article describes experiences gained during work with the project approach with preschool
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Aktywnos$¢ jako podstawa rozwoju

Przychodzimy na §wiat jako osoby aktywne. Jak pisze Maria Tyszkowa: ,,aktywnos¢ jest
podstawowa wlasciwoscig istot zywych, sposobem ich istnienia” (1990: 6). Juz w ubieglym
wieku znaczenie aktywnosci intelektualnej podkreslat Jean Piaget, uwazajac ja za podstawowy
mechanizm rozwoju. Czynnosci intelektualne i biologiczne nalezg do istotnych czynnikéw
catosciowego procesu rozwojowego, dzigki ktorym nastepuja organizowanie nowych
doswiadczen, asymilacja i akomodacja (Piaget 1966: 10-13). Mozna wigc powiedziec,
ze aktywnos¢ jest nie tylko ludzka wlasciwoscia, ale réwniez potrzeba, ktora umozliwia
rozwoj. Na podstawie obserwacji trendow pedagogicznych ostatnich dziesigcioleci mozna
stwierdzi¢, ze wprowadzenie tej niezwykle waznej wiedzy do edukacji bywato i nadal bywa
bardzo problematyczne. Nie pomaga nawet preznie rozwijajaca si¢ dyscyplina neurobiologii,
ktéra jasno wskazuje, jakie nauczanie jest najbardziej korzystne dla dziecigcego mozgu.
Trzeba przyznaé, ze w Polsce do tej pory dominuje model biernego przyswajania wiedzy
i nauki pamieciowej, gdzie drobiazgowo zaplanowano wszystko, czego dzieci maja si¢
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nauczy¢, a takze okreslono sposob sprawdzania wiedzy. Jak wobec tego w edukacji jest
wykorzystana naturalna potrzeba aktywno$ci? To pytanie w wielu placowkach do dzi$
pozostaje bez odpowiedzi. Uruchomienie petnego potencjatu dziecka wymaga skorzysta-
nia z osiagnie¢ neurobiologii, ktére wskazuja na wykorzystanie ciekawosci poznawczej
dzieci oraz taczenie wiedzy czysto kognitywnej z emocjami. Aby wykorzysta¢ potencjat
wspolczesnego matego ucznia, potrzeba zatem ,,nowej kultury uczenia (si¢)”, odejscia od
traktowania go w sposob bierny, a postrzegania jako podmiotu kreatywnego, krytycznie
myslacego, autonomicznego i aktywnego (Zylinska 2013: 17-21).

Poznawanie §wiata w XXI w. a kierunek edukacji

Otaczajaca nas rzeczywisto$¢ podlega nieustannym zmianom. Rozwijajace si¢ zjawiska
globalizmu i wielokulturowosci stawiaja nowe wyzwania rowniez przed systemem oswiaty.
Jednym z nich jest przygotowanie dzieci i mtodziezy do radzenia sobie w nowej rzeczywi-
stosci. Dzieci od pierwszych lat Zycia maja nieograniczony dostep do informacji. Sytuacja
taka z jednej strony utatwia im funkcjonowanie, z drugiej za$ tworzy réwniez wiele trudnosci.
Wymogiem wspotczesnej rzeczywistosci jest wige ksztatcenie rozumienia mechanizmow
funkcjonowania otaczajacego nas $wiata, rozwijanie umiej¢tnosci podejmowania decyzji,
myslenia krytycznego, analizy uzyskiwanych informacji. Dlatego potrzeba dzi§ edukacji,
ktéra ma charakter miedzyprzedmiotowy, taczy i integruje wiedze z ré6znych dziedzin
nauki i techniki, pozostaje otwarta na wymiary sztuki, kreatywno$ci i innowacyjnosci
(Kos 2019: 11-23). W 2015 r. w dokumencie ONZ pt. Przeksztatcamy nasz swiat: Agenda
na rzecz zrownowazonego rozwoju 2030 zostaty zdefiniowane w skali globalnej cele
edukacji XXI w. Podejmowane wysitki maja si¢ skoncentrowa¢ na tym, aby ,,Zapewni¢
wszystkim edukacje wysokiej jakosci oraz promowac uczenie si¢ przez cate zycie” (ONZ
2015: 16). Potrzeba zatem takiego uczenia si¢, ktdre pozwoli na elastyczne reagowanie
w dynamicznie zmieniajacym si¢ §wiecie. Przed edukacja rysuje si¢ konieczno$¢ tworzenia
warunkéw do rozwoju mozliwosci 0s6b uczacych sie. Obejmuje ono m.in. poszukiwanie
i odczytywanie znaczen, jakie dzieci nadaja elementom rzeczywistosci. Dokonuje si¢ to
poprzez analiz¢ doswiadczen dziecka. Jak przekonuja Dorota Klus-Stanska i Marzenna
Nowicka (2014: 236-240), integracja wiedzy w umysle dziecka nie jest tym samym co
integracja tre$ci. Wedtug autorek w integracji wiedzy wazna jest jakos¢ tresci (Klus-Stanska,
Nowicka 2014: 240-247), ktore musza spetnia¢ okreslone warunki: ,,nowosci, naukowosci,
problemowosci i eksploracyjnosci (...). Dopiero ich wspolwystgpowanie daje mozliwosé
integracji wiedzy (...)” (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 247). Zadaniem kazdej placowki
edukacyjnej, w tym réwniez przedszkola, powinno by¢ wigc przede wszystkim stworze-
nie otoczenia, w ktéorym bedzie mozliwe wspieranie rozwoju pozadanych postaw, a takze
umiejetnosci dziecka. Mozna to osiagnacé poprzez podazanie za naturalng ciekawoscia
dzieci, oferowanie zadan problemowych i ksztattowanie postawy badacza.
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Potencjal naukowy dziecka w wieku przedszkolnym

Posréd zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, gdzie gospodarka oparta jest na wiedzy, a Swiat
tworzony przez rewolucje technologiczna, wazng kompetencja staje si¢ myslenie naukowe.
Wspieranie rozwoju myslenia naukowego u dzieci w wieku przedszkolnym powinno si¢
sta¢ jednym z gtownych celow procesu dydaktyczno-wychowawczego realizowanego od
poczatku edukacji. Mys$lenie naukowe to niedoktadnie to samo co umiej¢tnos¢ zapamigty-
wania faktow naukowych. Myslenie naukowe prowadzi dzieci do wtasnych odkry¢, ktore
zapisuja si¢ gleboko w ich $wiadomosci. Przejawem tego myslenia sg pytania zadawane
przez dzieci, poszukiwanie odpowiedzi, a takze zbieranie informacji i prowadzenie wia-
snych obserwacji (zob. Kos 2019: 11-23). Edukacja naukowa we wczesnym dziecinstwie
ma ogromne znaczenie dla wielu aspektow rozwoju dziecka. W literaturze mozna odnalez¢
zwolennikow popierajacych ideg, ze juz od najmtodszych lat powinnismy dzieciom stwarzac
warunki do tego, aby mogly poznawa¢ podstawy mechanizméw naukowych. Na przyktad
Haim Eshach i Michael Fried wskazuja, ze:
1. Dzieci naturalnie lubig obserwowac naturg i o niej myslec.
2. Stwarzanie interesujacych warunkow do poznawania nauki rozwija pozytywne do
niej nastawienie.
3. Weczesna ekspozycja na zjawiska naukowe prowadzi do lepszego zrozumienia poj¢é
naukowych badanych pdzniej w sposob formalny.
4. Wykorzystywanie naukowego jezyka w mtodym wieku wpltywa na rozumienie kon-
cepcji naukowych.
5. Dzieci potrafig konstruowaé koncepcje naukowe i je rozumieja.
6. Nauka jest skutecznym sposobem rozwijania naukowego myslenia (Eshach,
Fried 2005: 316).
Dzieci w wieku przedszkolnym sg otwarte na to, co jest dla nich nowe, z radoscia i wytrwa-
loscig zadaja pytania, ktore rozpoczynaja si¢ od stowa ,,dlaczego”. Jest wigc to znakomity
okres w rozwoju dziecka, w ktorym warto wspiera¢ rozwoj myslenia naukowego. Myslenie
naukowe dzieci w wieku przedszkolnym to przyjmowanie postawy badacza, petne zapatu
doswiadczanie rzeczywistosci, sprawdzanie jej i ksztaltowanie (Sendecka 2017: 5). Na
podstawie obserwacji, jak i przegladu literatury mozna stwierdzi¢, ze na etapie edukacji
przedszkolnej nie docenia si¢ walorow metodycznego wspierania rozwoju myslenia nauko-
wego dzieci. Wielu nauczycieli wychowania przedszkolnego nie rozumie wartosci nauki
ijej roli w rozwoju matych dzieci lub pojmuje ja wytacznie jako wymog nauczania o fak-
tach. Badania nad dziecigcymi sposobami rozumienia §wiata dostarczaja wielu informacji,
ktoére pozwalaja odrzucié tradycyjny poglad, ktdry sprowadza uczenie si¢ do rejestrowania,
utrwalania i odtwarzania, a takze przekonanie o ograniczonych dziecigcych kompetencjach
poznawczych. Badania te kwestionuja rowniez kompromisy promowane przez model kultury
popularnej, gdzie dziecko karmione jest wesotoscig, banalnymi treSciami z przekonaniem,
ze wszystko, z czym ono obcuje, powinno by¢ lekkie i niezobowiazujace. Korzystajac z tej
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wiedzy, warto zatem da¢ dziecku prawo do uzgadniania senso6w i nadawania §wiatu znaczen
w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy (zob. Wisniewska-Kin 2016: 59-70).

Metoda projektéw

Wspieranie rozwoju dziecka zgodnie z jego wrodzonym potencjatem i mozliwo$ciami jest
niezwykle istotne, aby proces nauczania-uczenia byt efektywny. Takie mozliwosci daje
m.in. metoda projektoéw. Inspiracjg do rozpoczgcia projektu jest otaczajaca rzeczywistose,
ktdra stwarza sytuacje problemowe i stanowi punkt wyjscia do podejmowanych dziatan. Im
bardziej problem odzwierciedla prawdziwe zycie, tym bardziej dzieci postrzegaja go jako
motywujacy (Kolmos, de Graaff 2014: 141-160). W definicje realizacji projektu wpisane
jest dos$wiadczenie spoteczne, dzigki ktéremu dziecko uczy si¢ skutecznej komunikacji,
a takze ma mozliwos$¢ autokreacji. Dziecko wchodzi w projekt z wielkim zaangazowa-
niem emocjonalnym, co wynika z jego naturalnej cieckawosci $wiata. W taki sposob zo-
staja uwolnione wielkie zasoby energii, ktéra ujawnia si¢ w postaci okreslonego poziomu
aktywnosci, a zatem uzewnetrznia si¢ takze dzieciecy potencjat (Nowak 2008: 325-327).
Wedtug Lilian Katz i Judy Helm (2003: 23) metoda projektow przynosi szczegdlnie korzysci
w przypadku malych dzieci, poniewaz w okresie weczesnego dziecinstwa nastgpuje szybki
rozwoj intelektualny. Oprécz szybkiego rozwoju mechanizméw poznawczych nastepuje
tez rozwdj umiejetnosci czytania i pisania, liczenia oraz docenienia uzytecznosci pojec
matematycznych. Podczas realizacji projektu wszystkie te zdolno$ci intelektualne mozna
wykorzysta¢ na wiele sposobow.

Metoda projektu we wczesnej edukacji to zagadnienie bardzo szerokie i wcigz zyskujace
nowe wymiary. Wiedza teoretyczna na jego temat jest rozbudowana, jednak w tym artykule
zalezy mi przede wszystkim na przedstawieniu wlasnych obserwacji i przemyslen w kon-
tekscie odkrywania potencjatu dziecka. Sposob mojej pracy odbiega nieco od klasyczne;j
metody projektu, gdzie planowanie i organizowanie catkowicie przejmuja uczniowie.
Popierajac ide¢ edukacji naukowej we wczesnym dziecinstwie, staram si¢ tak kierowac
projektami, aby byly wysycone wiedza naukowa i prowadzity dzieci do odkrywania me-
chanizméw funkcjonowania $wiata.

Potencjal plynacy z ciekawo$ci — moc projektowych pytan

Kazdy, kto miat mozliwo$¢ przebywania dtuzsza chwile z dzieckiem w wieku przed-
szkolnym, wie, ze dzieci w tym wieku zadaja duzo pytan. Wyrazajac cickawos$¢ w formie
pytania, dziecko komunikuje §wiatu, co jest obecnie przedmiotem jego ciekawo$ci nauko-
wej. Jest to sytuacja, ktéra pozwala nauczycielowi rozpoznad, jakie tresci sg aktualnie dla
dziecka wazne, interesujace, przydatne poznawczo, czyli stuza do budowania jego wiedzy.
Agnieszka Rothert uwaza, ze: ,,ciekawos¢ to pragnienie dowiedzenia si¢, zobaczenia lub
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doswiadczenia czego$, prowadzace/stanowiace bodziec do pozyskania nowej informacji”
(2015: 30). Autorka ta uwaza, ze poszukujac odpowiedzi na podstawowe pytania, dotyka-
my istoty wyjasniania $wiata (Rothert 2015: 33). I wtasnie tego pragna dzieci — zadajac
pytania, chca zrozumied, jak dziata $wiat. Dziecinstwo to czas budowania przez dziecko
wlasnego potencjatu intelektualnego oraz mozliwosci poznawczych, to czas odkrywania
$wiata, a takze wielu watpliwosci 1 w konsekwencji rowniez formutowania pytan. Czas
wchodzenia w dziedzictwo pytan i odpowiedzi zastanych w kulturze i wymagajacych prob
samodzielnego ustosunkowywania si¢ do nich (Szczepska-Pustkowska 2009: 555-556).

Kilka lat pracy metoda projektow pozwolito mi na poznanie wielu wymiaréw rze-
czywistosci dziecka. Niektore z nich odkrytam dzigki dziecigcym pytaniom. Podczas
tworzenia siatek projektowych dzieci w wieku przedszkolnym formutuja kilka rodzajow
pytan. Pytania te rozpoczynaja si¢ od. Dlaczego? Czy? Co? Ile? Jak? Dzieci czgsto
zadajg pytania do rozstrzygnigcia. Interesuje je: ,,Czy mozna jecha¢ jednym autobusem
do Anglii?”; ,,Czy mozna kamperem objecha¢ caty swiat?”; ,,Czy 1 wojna §wiatowa
byla w Gdansku?”; ,,Czy legenda o duchu w zlotej kamienicy jest prawdziwa?”; ,,Czy
kamienice maja w srodku skarby?”. Przedszkolaki zadaja rowniez pytania, aby uzyskac
informacje: ,,JJakie sg gatunki kotow?”; , Jakie zwierz¢ta sg zagrozone wyginigciem?”’;
»Jak dhugi jest waz?”’; ,,Ile zebdw maja krokodyle?”; ,Ile zyja kroliki?”; ,.Ile wysoko$ci
ma zyrafa?”’; ,Ile lat maja nasi rodzice?”. Odpowiedzi na te pytania stuza rozszerzaniu
i wzbogacaniu dziecigcej wiedzy. Z moich obserwacji wynika, ze najczesciej dzieci za-
daja pytania typu: jak oraz dlaczego. Sa to pytania o wyjasnienie zjawisk (mechanizmu
lub przyczyny). Dzieci chcg wiedzie¢: ,,Jak niedzwiedzie jedza?”; ,,Jak zyt niedzwiedz
Wojtek?”; ,,Jak zwierzeta radzg sobie z niebezpieczenstwami?”; ,,Jak jeze zdobywaja
jedzenie?”; ,, Jak powstaja diamenty?”; ,,Jak tworza si¢ skaty?”; ,,Jak sie czysci wodg?”.
Wisrdd dziecigcych pytan o przyczynowos¢ pojawiaja si¢ pytania: ,,Dlaczego gepard szyb-
ko biega?”; ,,Dlaczego chomik trzyma dtugo jedzenie w buzi?”; ,,Dlaczego $winie lubia
btoto?”; ,,Dlaczego w Zakopanem sg gory?”’; ,,Dlaczego jestesmy smutni?”’; ,,Dlaczego
chce nam si¢ spac¢?”; ,,Dlaczego woda ma mineraty?”’; ,,Dlaczego statki zanieczyszczaja
oceany?”; ,,Dlaczego rosliny potrzebuja wody?”.

Z najwigksza tatwoscia przychodzi dzieciom zadawanie pytan zwigzanych z przyroda
i zwierzgtami. Bez wzgledu na grupe, z ktéra realizuje projekt ,,Zwierzeta”, pytan projek-
towych jest zawsze najwigecej w pordwnaniu z innymi projektami. Jak podaja Dorota
Klus-Stanska i Marzenna Nowicka (2014: 243), dziedziny matematyczno-przyrodnicze
wspieraja budowanie wiedzy wyjasniajacej w umysle dziecka, a baze dla tej wiedzy stanowi
mys$lenie przyczynowo-skutkowe. Liczba pytan z zakresu nauk przyrodniczych pokazuje,
jak bardzo dzieci chca poznawac nowe elementy rzeczywistosci oraz jak bardzo zalezy im,
aby zdoby¢ umiejetnosci samodzielnego myslenia.

Dziecigce pytania o mechanizmy i przyczyny réznych zjawisk sa odzwierciedleniem
ich dociekliwos$ci poznawczej. Na ich podstawie mozemy wysnu¢ wniosek, ze dzieci
chca poznawacd tajemnice §wiata, w ktorym zyja, a potencjal ich ciekawosci przekre-
$la przekonanie o ich ograniczonych kompetencjach poznawczych. Polska szkota ma



216 Natalia Gozdalska

niestety tendencj¢ do niedoceniania dziecigcego zdziwienia §wiatem i dziecigcych pytan
(por. Szczepska-Pustkowska 2006: 98—115).

Metoda projektéw — obserwacje dziecigcego potencjalu

Siedem lat temu postanowitam zmieni¢ sposob pracy z dzie¢mi w przedszkolu i zaczetam
korzysta¢ z metody projektow. Wynikalo to na pewno z checi wychodzenia naprzeciw
wyzwaniom wspoltczesnej edukacji, ale takze z poszukiwania edukacji pelnej pasji, radosci,
odkrywania, doswiadczania i zachwytu. Wszystko, czego szukatam, odnalaztam w metodzie
projektow i dzi§ juz nie wyobrazam sobie innego sposobu pracy. Projekty realizowatam
w grupach 5- i 6-latkow.

Jednym z pierwszych projektow, ktory realizowatam z dzie¢mi, byt projekt ,,Ja”. W ra-
mach szukania odpowiedzi na pytanie projektowe: ,.JJak wygladam?” przygotowalismy,
wedlug pomystu dzieci w naszej sali trzy mate stanowiska. Na jednym bytly linijki, na
drugim waga, a na trzecim przyczepiona do $ciany miara. Zadanie polegato na wzajemnym
mierzeniu si¢ oraz samodzielnym wazeniu. Za pomoca linijki dzieci planowaty mierzy¢
dhugos$¢ srodkowego palca i sprawdzié, kto w grupie ma najdtuzszy. Kazdy dokonany po-
miar miat by¢ zapisany na przygotowanej przeze mnie karcie. Dla dzieci, ktdre nie umialy
jeszcze czytaé, przygotowatam mate ulatwienie. Przy kazdym stanowisku badawczym
znajdowala si¢ kartka z narysowana figura geometryczng. Te same figury narysowane
byly w rogu okienek pomiarowych na kartach, ktére dzieci otrzymaty. Na przyklad przy
okienku, ktore byto przeznaczone do wpisania wagi, znajdowalo si¢ kotko, przy wadze
natomiast lezata kartka z kétkiem (ryc. 1). Dzieki temu dzieci mogly wypeti¢ te karty
catkowicie samodzielnie. Podczas tego zadania 6-latki rozwijaly umiejetno$¢ mierzenia
dhugosci, zaczynajac od tego, co najblizsze: od wlasnego ciata. Mierzyty, porownywaty,
wazyly. Oprocz tego dotykaliSmy rowniez tematu jednostek (waga — kilogramy, wysokos¢
i dlugos¢ palca — centymetry), a takze ulamkow (zapis wagi). Mimo ze zagadnienia te
znacznie wykraczaja poza przedszkolna podstawe programows, dzieci przyjmowatly je
w naturalny sposob. Jedna z dziewczynek okreslita swoja wage: 22,2 jako ,,22 i wigcej”.
Po zajeciach jeden z chlopcow powiedzial, ze chce zapisa¢ swoj wiek ,,pie¢ i pol”, i za-
stanawiat sie, jak to zrobi¢. Pokazuje to, ze 6-latki nie muszg zna¢ poje¢ matematycznych,
aby z nich korzysta¢ i widzie¢ je jako uzyteczne oraz ze sa gotowe na znacznie wicksze
wyzwania intelektualne, niz im proponujemy.
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Rycina 1. Karta badacza do realizacji dziatan w projekcie ,Ja”

Zrédlo: archiwum Autorki.

Kolejnym z pytan w projekcie ,,Ja” byto: ,,Co mam w $rodku?”. Na poczatku zaje¢ dzieci
dobraly si¢ w mate zespoly. Kazdy zespot miat do dyspozycji duzy arkusz szarego papieru.
Wspolnie ustalilismy zadania dla zespolow — odrysowanie na papierze sylwetki wybranego
dziecka i narysowanie, co kazdy cztowiek ma w $rodku. Dzieci mogly skorzysta¢ rowniez
z mozliwos$ci przypigcia kartek na klatce piersiowej i wykonania zadania w taki sposob.
Kazde dziecko potrafito wymieni¢ przynajmniej dwa narzady wewnetrzne. Po wspdlnych
ustaleniach na arkuszach znalazty si¢: mozg, ptuca, serce, zotadek, pecherz i krew. Zespoty
korzystaly z wiedzy wlasnej, a kiedy skonczyty im si¢ pomysty, zaproponowatam skorzystanie
z przyniesionych przeze mnie ksigzek oraz wydrukow. Takie dziatanie dato dzieciom szanse
na samodzielne obranie strategii. Podczas tej aktywnosci pozostawatam raczej w roli dorad-
cy, a nie mistrza. Dzigki temu satysfakcja dzieci z wykonania zadania byla jeszcze wigksza.
Zainteresowanie podjetym tematem bylo tak duze, ze zajgcia te staty si¢ punktem wyjscia do
wielu kolejnych, na ktérych poruszaliSmy zagadnienia zwigzane z nerkami, uktadem kostnym
cztowieka, a takze mozgiem. W ramach aktywnosci badawczej wybraliSmy si¢ rowniez na
Wydziat Anatomii GUM, gdzie doktorant poprowadzit dla nas zajgcia 0 mézgu. Uwaznosé
dzieci podczas prezentacji, taczenie faktow oraz liczba zapamigtanych szczegdtow po tej
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wizycie byly imponujace. To do§wiadczenie pokazato mi, ze mozliwosci poznawcze dzieci
w tematach, ktore wydaja si¢ dla nich zbyt trudne, sa zaskakujace. Podazanie za ich ciekawos$cig
pomogto mi zaangazowa¢ wszystkich w dziatania projektowe i lepiej planowac dalsza prace.

Z jedna grupa szesciolatkéw realizowalismy projekt ,,Lego”. Projekt byl pomystem dzieci.
W trakcie jednej z aktywno$ci badawczych mate zespoly kodowaly drogg dla ludzika Lego
w labiryncie. Grupa miata juz wcze$niej jedne zajecia kodowania z robotami Lego, wiec
temat ten nie byt zupelna nowoscia. Kazdy zespot otrzymat inny labirynt, gdzie szare pola
mozna byto zabudowac¢ klockami, a biate miaty pozosta¢ wolne dla ludzika. Do dyspozy-
cji dzieci byly kartki z trzema komendami: ,,go forward”, ,,turn left”, ,,turn right”. Kazda
grupa wycinala je samodzielnie. Komendy byly w jezyku angielskim, ale na kazdej byta
réwniez narysowana strzatka. W kazdym matym zespole byla jedna osoba, ktora potrafita
czyta¢. Zadaniem matlych grup byto zakodowanie trasy za pomoca komend, od startu do
mety. Podczas tej aktywnoS$ci dzieci czgsto wstawaty i1 rozktadaty rece na boki — taki spo-
sob okazatl si¢ dla nich pomocny w kodowaniu skretéw w prawo lub w lewo. Wszystkie
zespoly poradzity sobie z tym bez wigkszych trudnosci. Nie w kazdej grupie mozna prze-
prowadzi¢ takie zadanie. Znajomos¢ dzieci i ich mozliwos$ci pozwolita mi podjac decyzje,
7e we wspotpracy dadza sobie z nim rade. Podczas tej aktywnosci dzieciom towarzyszyly
bardzo pozytywne emocje, a na koniec odczuwaly duza satysfakcj¢ z wykonania zadania.
Zajgcia te utwierdzity mnie w przekonaniu, ze dzieci nie potrzebujg nadmiernej asekuracji,
lubig zadania niestandardowe i warto zaufa¢ ich mozliwo$ciom.

Podczas tego projektu pomystem dzieci bylo réwniez stworzenie gry Lego. Na duzym
arkuszu wspdlnie narysowalismy pola gry. Na oddzielnych kartkach kazdy mégt przygotowac
samodzielnie jedno pole wraz z instrukcja, co trzeba zrobi¢, kiedy si¢ na to pole wejdzie. Potem
te pola dokleilismy na wspolny arkusz. Nie wszyscy potrafili pisaé, ale che¢ przygotowania
wlasnego pola gry byta tak duza, ze dzieci znalazly rozwiazania. Niektorzy pisali samodzielnie,
niektorzy prosili mnie lub kolegdw o literowanie, inni chcieli podyktowany przez siebie tekst
przepisywac. W ten sposob powstata gra planszowa, ktora stuzyta nam przez kilka kolejnych
dni do zabawy. Zaskoczylto mnie to, Ze podczas tego zadania motywacja do jego wykonania
byta tak duza, ze zostaly pokonane trudnosci zwigzane z nieumiejetnoscia pisania. Dzieci
widziaty cel i szukaty rozwigzan umozliwiajacych jego osiagnigcie. Zobaczylam, ze realizacja
dziatan projektowych czegsto wzmacnia motywacj¢ do nabywania réznych umiejetnosci, ktore
dzieci widza jako pozyteczne i wyzwala dziecigcy potencjat.

W jednej z grup szesciolatkéw podczas realizacji projektu ,,Zwierzeta” pojawilo sig¢
pytanie: ,,Czy ludzie maja takie zeby jak wilki?”. W ramach tego pytania ogladali$my uktad
z¢bow na modelu. Dzieci szukaly réwniez odniesienia w swojej jamie ustnej, dotykajac
poszczegdlnych zebow palcami. Nastgpnie z pomocg filcowych krazkéw przedstawiaty
uktad zgbow na kartach. Kazdy rodzaj zebéw mial mie¢ jeden (wybrany przez dziecko)
kolor, np. siekacze — z6lty. Zastosowanie kolorow doprowadzito dzieci do wysnucia wnio-
sku, ze: ,,zeby to jest odbicie”. Oprocz poznania nazw poszczegoélnych rodzajow zebow
poruszyli$my rowniez na zajeciach temat symetrii. Zagadnienie to znacznie wykracza poza
podstawe programowa, ale dzigki pojawieniu si¢ w trakcie omawianego ciekawego tematu
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zostalo przyjete przez dzieci w naturalny sposob, a przez to bliski i bardziej zrozumiaty,
niz gdyby byto ,,wprowadzane”.

Jednym z ciekawych projektow, ktére realizowatam z dzie¢mi, byl projekt ,,Skaty
i mineraty”. Inspiracja do rozpoczecia projektu byta wizyta dziewczynki z grupy na hat-
dzie mineratow w Kletnie. Przywiezione stamtad okazy zachwycity wszystkich. Podczas
aktywnos$ci badawczych korzystalismy z przedszkolnej kolekcji mineratéw — ogladalismy
je pod lupami, porownywalismy, lepilismy podobne z plasteliny. W trakcie trwania projektu
wybralis$my si¢ do salonu ,,Yes”, gdzie dzieci zadaty przygotowane wczesniej pytania. Do
roli eksperta zaprosilismy brata dziewczynki z naszej grupy, ktory od kilku lat interesowat
si¢ mineratami. Dzieci wzigly rowniez udzial w warsztatach, na ktoérych z kamieni szla-
chetnych tworzyly bizuteri¢. Jednym z efektéw przeprowadzonego projektu byla nowa
grupowa pasja — kolekcjonowanie mineratlow. Az 10 0sob zaczeto zbiera¢ mineraty i trwato
to jeszcze przez wiele miesiecy od zakonczenia projektu.

W ramach dziatan projektowych realizowatam z dzie¢mi rowniez projekty: historyczne
(,,Gdansk™), archeologiczne (,,Dinozaury i skamieliny” (ryc. 2) oraz projekty z elementami
chemii i fizyki (,,Woda”, ,,Morze”) (ryc. 3). W ramach aktywno$ci badawczych dzieci robity
doswiadczenia z sitg wyporu, przygotowywaly filtry wody na podstawie instrukcji, przepro-
wadzaty wywiady z przechodniami w sprawie historii Gdanska, robity kosci dinozaurow
(ryc. 2), przygotowywaly stanowisko archeologiczne i wydobywaty skamieliny z gliny.
W trakcie projektow odwiedziliSmy m.in.: Wydzial Biologii UG, Wydzial Anatomii GUM,
Akwarium Gdynskie, klinike weterynaryjna, Osrodek Kultury Morskiej, Muzeum Gdanska.

Rycina 2. Projekt ,,Dinozaury i skamieliny” — przygotowanie kosci

Zrédlo: archiwum Autorki.
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Rycina 3. Zajecia chemiczne w ramach projektu ,,Woda”

Zrédto: archiwum Autorki.

Podsumowanie

Dzieci w wieku przedszkolnym w naturalny sposob interesuja si¢ otaczajacym Swiatem.
Aby poznawa¢ mechanizmy jego funkcjonowania, chca odkrywac i eksperymentowac.
Odczuwaja wielka satysfakcje, kiedy samodzielnie dochodzg do roznych odkry¢ poprzez
aktywne dziatanie i zadawanie pytan. Czgsto potrzebujg przy tym tylko madrego towarzy-
szenia, a nie gotowych instrukcji czy schematow. Mozliwo$ci dzieci oraz przygotowanie do
radzenia sobie w nowej, zmieniajacej si¢ rzeczywistosci XXI w. powinny stanowi¢ fundament
planowania dziatan we wczesnej edukacji. Obecnie potrzeba edukacji, ktora ma charakter
miedzyprzedmiotowy, wykorzystuje i rozwija potencjal naukowy dziecka. Te warunki
spelnia metoda projektéw. Nauczyciel petni tu role towarzysza i organizatora, natomiast
dzieci staja si¢ badaczami. Metoda projektow wykorzystuje naturalng ciekawo$¢ dzieci
iumozliwia podazanie za ich zainteresowaniami, co prowadzi do rosngcego zaangazowania.

Podczas realizacji projektow wielokrotnie bytam zaskoczona tym, jak duze mozliwosci daje
taki sposob dziatania, oraz zdumiona, jak bardzo ujawnia si¢ w tym potencjat dzieci. Zadawane
przez dzieci pytania pokazaty ich poznawcza dociekliwos¢, a pomysty na szukanie odpowie-
dzi utwierdzity przekonanie, ze sa gotowe na wigksze wyzwania intelektualne, niz im, jako
nauczyciele, oferujemy. Wedlug mnie metoda projektow to edukacja przysztosci. To szansa na
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edukacje pelng wiary dzieci we wiasne mozliwosci, ktora buduje poczucie wartosci. To furtka do
glebokich doswiadczen, a tylko takie tworzg petnowartosciowe dziecinstwo — kapitat dorostosci.
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— dla drukoéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

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

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olech-
nicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

— w przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragltym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytut, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. z 2018 r. poz. 1000), informujemy, ze:

1.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(W przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowa¢ pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe be¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewnetrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

* prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

* prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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ance with all of the following items, and submissions may be returned to authors that do not
adhere to these guidelines.

» The text has not been published or submitted to any other journal.

* The text saved in Microsoft Word.

« Ifavailable, the URL for references should be provided.

Author Guidelines
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partment), as well as their e-mail address.
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» Text — font Times New Roman, size 12, spacing 1.5, standard margins.

* The introduction to the text should include an abstract (max. 200 words with title) in En-
glish, as well as keywords (up to 5).
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» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the
page number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

*  When there are two publications by the same author, published in the same year, they
should be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  When the cited publication is by two authors, the surnames of the authors are separated by
acomma, e.g.: (Piotrowski, Kowalski 2007). If there are three or more authors, the surname
of the first author is given followed by ,.et al.”, e.g.: (Mills et al. 2006).

» Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom of
the page and numbered consecutively.

*  All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given at the
end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow the layout
given below:

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title
of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:

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

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New
Demands? In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond the
Competent Child. Exploring Contemporary Childhoods in the Nordic Welfare
Societes. Roskilde, Roskilde University Press.

— For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication in
parenthesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, pub-
lisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in
italics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

Privacy Statement

In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679
of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data
and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,
please be advised that:
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The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in

(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

The personal data administrator has appointed an information security administrator (fu-

ture data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail

address: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

* the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

 the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

+ the right to object to the processing of data,

 the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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